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Daniela Schmeinck, Thomas Irion & Markus Peschel

Von der Digitalisierung zur Digitalität

Eine erneute Auseinandersetzung mit Fragen nach Digitalisierung und 
Digitalität im Kontext der Grundschule, wie sie der vorliegende Band dar-
stellt, bietet gleichermaßen Risiken und Chancen. Es besteht die Gefahr des 
„Mehr des Gleichen“ als ein weiterer Beitrag zur aktuellen Über- und Unter-
bestimmtheit der Aspekte Digitalisierung und Digitalität. 

Die Überbestimmtheit rührt daher, dass sich die Diskussionen um Digita-
lisierung und Digitalität in den vergangenen Monaten und Jahren in allen Bil-
dungsbereichen potenziert haben und dabei mannigfaltige Aspekte, Verständ-
nisse, Perspektiven und Fragestellungen in differenzierender Form vielfach 
thematisiert wurden und werden. Und wenngleich sich bei erster Betrachtung 
durchaus ein gewisser Konsens bei den verschiedenen Autor:innen erkennen 
lässt, so zeigt sich dieser Konsens schnell fragil, spröde und brüchig, wenn die 
einzelnen Positionen und Ansätze einer genaueren Betrachtung unterzogen 
und verglichen werden. 

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

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

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

Die skizzierten und aus Sicht des Grundschulverbandes (vgl. Standpunkt 
Medienbildung, GSV) sicherlich als grundsätzlich positiv einzustufenden 
Entwicklungen können und dürfen somit nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
die wesentlichen Fragen nach Digitalisierung und Digitalität im Kontext der 
Grundschule noch immer unbeantwortet sind. So werden die inzwischen vor-
handenen Geräte in den Grundschulklassenzimmern augenscheinlich nicht 
nur sehr unterschiedlich intensiv genutzt, sondern auch zu sehr unterschied-
lichen Zwecken und mit sehr unterschiedlichen Zielsetzungen eingesetzt – 
dies zumeist losgelöst von fachdidaktischen Aufgabenstellungen. So wird aus 
einem Lernen mit den Geräten und damit dem Lernen mit Medien selten eine 
entsprechende vierte Kulturtechnik bzw. eine „Digitale Grundbildung“, die 
auch Kompetenzen für die Digitalität gezielt fördert. 

Es liegen zwar bislang keine aussagekräftigen empirischen Ausstattungs- 
und Nutzungszahlen für Grundschulen nach dem Digitalpakt bzw. nach den 
daraus erfolgten (ausstattungs-)technischen Lösungen vor, doch scheint die 
inhaltliche und methodische Spannbreite der Nutzung dieser Geräte weiter-
hin sehr groß zu sein. So nutzen einige Grundschullehrkräfte die Geräte für 
Informatikschulungen, andere für Medienprojekte, wieder andere zur Unter-
stützung bei Übungsprozessen. 

Während der Schulschließungen haben zudem einige Grundschulen 
begonnen, die neuen digitalen Möglichkeiten auch für den Fernunterricht zu 
verwenden, und übertragen diese Möglichkeiten nun auch auf das Lernen im 
Unterricht vor Ort. Der „Schub“, den Corona in Bezug auf digitale Potenziale 
oder Notwendigkeiten erzeugt hat, wirkt teilweise durchaus noch nach und 
ermöglicht zudem hybride Lernformen.

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

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

Mit dem vorliegenden Buch wollen wir den Austausch und die Diskussion 
um eine Digitale Grundbildung (Irion 2020) bzw. eine digital literacy (Peschel 
2022) weiter öffnen und intensivieren und dabei Wege und Herausforderun-
gen für die Grundlegende Bildung in der Digitalität aufzeigen. Wir sehen den 
klaren Bedarf und die Notwendigkeit, einen Austausch über die sich entwi-
ckelnden Positionen und Ansätze zu verstärken. 

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

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

Thomas Irion, Markus Peschel und Daniela Schmeinck geben in ihrem einleiten-
den Beitrag „Grundlegende Bildung in der Digitalität“ zunächst einen Über-
blick über die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, die sich durch den 
digitalen Wandel in den letzten Jahren ergeben haben. Anschließend diskutie-
ren sie die hieraus entstehenden Folgen für die Bildung. Im zweiten Teil des 
Beitrags überführen sie diese Überlegungen in die Forderung nach 4 Säulen 
der Digitalen Grundbildung (Reflexion, Analyse, Nutzung, Gestaltung), die 
einen Orientierungsrahmen für bildungspolitische Planungen, aber auch für 
die Gestaltung des Unterrichts in der Grundschule schaffen sollen. 

Im Beitrag „Lernkulturen und Digitalität“ zeigen Markus Peschel, Daniela 
Schmeinck und Thomas Irion, dass Digitalität das Ende (des Prozesses) der 
Digitalisierung ist und dem Lernen mit und über Medien ein Lernen über 
Digitalisierung folgen muss. Die bisher eher medienbezogenen Diskussionen 
münden in kritischen Kompetenzen in Bezug auf den Umgang mit (eigenen 
und fremden) Daten. Als zentraler Bezug wird der Sachunterricht fokussiert, 
der sich dem Lernen in der Digitalität, u. a. aufgrund der notwendigen Bedeu-
tung von Algorithmizität für das Welterschließen, widmet.

Teil 2 und 3: Herausforderungen und Praxisbeispiele

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

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

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

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

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

Chancen (digitaler) Medien für Kinder nutzbar zu machen, sie aber 
gleichzeitig vor Risiken zu schützen – mit dieser herausfordernden Aufgabe 
beschäftigt sich Moritz Harder in seinem Beitrag zum „Kindermedienschutz 
im Grundschulalter“. Dabei zeigt er anschaulich, warum die Förderung der 
Medienkritik sowie der Reflexion des eigenen Medienhandelns zentrale 
Aspekte eines präventiven und auf Selbstbestimmung ausgelegten Kinderme-
dienschutzes sein sollten. 

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

Wie das Bewusstmachen von Desinformationen gelingen und somit ein 
Beitrag zur Medienkritikfähigkeit von Grundschulkindern im Unterricht 
geleistet werden kann, zeigt Vivienne Hampf dann in ihrem Praxisbeispiel 
„Mit ‚Green Screen‘ auf visuelle Desinformationen reagieren?“ Dabei dürfen 
Grundschulen keine bewahrpädagogische Haltung einnehmen, sondern müs-
sen Kinder vielmehr zu einer weitreichend mündigen, reflexiven Haltung der 
Nutzung bzw. ihres Nutzungsverhaltens befähigen. 

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

Dass selbst Essen und Trinken in der heutigen Zeit nicht mehr nur als 
zentrales Grundbedürfnis angesehen werden kann, zeigen Renan A. Oliva 
Guzmán, Petra Lührmann, Angela Häußler und Katja Schneider in ihrem Bei-
trag. Darin zeigen sie, wie vielfältig und prägend die Mediatisierung und das 
Digitale auch in diesem Handlungsfeld sind und welche Herausforderungen 
sich daraus für die Ernährungs- und Verbraucherbildung im Sachunterricht 
ergeben. 

Im Mittelpunkt des Beitrags von Toni Simon und Markus Peschel stehen 
die Herausforderungen des Demokratielernens in der Primarstufe im Kon-
text von Digitalität. Dabei zeigen die Autoren, dass die Digitalisierung sowohl 
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Potenziale als auch Grenzen und Gefahren für die Information, Kommunika-
tion und (demokratische) Partizipation mit sich bringt, und fordern, traditio-
nelle Ansätze und Konzepte der Medien- und Digitalitätsbildung sowie der 
politischen Bildung und des Demokratielernens hinsichtlich ihrer (wechsel-
seitigen) Anschlussfähigkeit zu überprüfen und durch zeitgemäße und ver-
netzte Konzepte zu ergänzen. 

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

Können Lernplattformen eine Rolle bei der Verbesserung der Unter-
richtsqualität spielen? Und wenn ja, woran erkennen Lehrkräfte und Schul-
träger Lernplattformen, die sich für den Einsatz in (Grund-)Schulen eignen? 
Christian Gundling, Albrecht Wacker und Daniela Schmeinck analysieren und 
vergleichen in ihrem Beitrag zwei der im schulischen Kontext gängigen Lern-
plattformen aus pädagogischer und organisatorischer Perspektive. Dabei zei-
gen sie verschiedene Kriterien auf, die (Grund-)Schulen und Schulträger bei 
der Auswahl einer geeigneten Plattform unterstützen können.

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

Und bei allen aufgezeigten Herausforderungen stellt sich natürlich auch 
die Frage, über welche Kompetenzen Lehrkräfte in der heutigen Zeit verfü-
gen müssen, um Kinder auf ihr aktuelles und zukünftiges Leben angemessen 
vorbereiten zu können. In ihrem Beitrag zeigen Michael Haider und Saskia 
Knoth, dass nicht nur die digitalen Kompetenzen der Lehrkräfte, sondern 
vor allem auch ihre Einstellungen und Haltungen von besonderer Bedeutung 
sind.

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

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

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

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

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

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

Der Einsatz von LearningApps und somit die Möglichkeit für Lehrkräfte, 
selber interaktive Lernelemente für den Unterricht zu erstellen, steht im Mit-
telpunkt des Beitrags von Lisa Maier. Mittels LearningApps können Lehr-
kräfte unkompliziert selbst kleine Apps für den (individualisierten) Unter-
richt zusammenklicken. Dabei zeigt die Autorin nicht nur die Möglichkeiten 
des Tools auf, sondern beschreibt auch mögliche Grenzen. 

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

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

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

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

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

Am Beispiel des Projekts DIGI-JUMP!-Praktikum beschreiben Sarah Dési-
rée Lange, Sanna Pohlmann-Rother, Daniel Then und Larissa Ade ein exempla-
risches Beispiel für eine grundschulpädagogische Professionalisierungsmaß-
nahme, bei der die erste und dritte Phase der Lehrkräftebildung miteinander 
verknüpft sowie medienpädagogische Überzeugungen als Teil der professio-
nellen Kompetenz von (angehenden) Lehrkräften gefördert werden sollen. 

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

Der vorliegende Band dient der Eröffnung neuer Diskursfelder und zielt auf 
die Reflexion und Weiterentwicklung bestehender Ansätze unter den neuen 
Entwicklungen einer Grundschulkultur der Digitalität ab. Erwartungen, dass 
die Beiträge in der Zusammenschau nun eine konsistente Lösung im Stile 
eines Rezeptbuchs oder Vademecums für Grundschulen in der Digitalität bie-
ten könnten, sind aktuell (noch) nicht erfüllbar. Sind doch die mit Digitali-
sierung und Mediatisierung einhergehenden Prozesse in einem kulturellen 
Wandel so vielschichtig und so eng verzahnt mit weiteren bildungsrelevanten 
Dynamiken (beschleunigt durch politische und virologische Entwicklungen), 
dass ein für die nächsten Jahre gültiges Leitsystem schwerlich leistbar ist. 

Umso entscheidender ist daher, dass der Band auf grundlegende Verbes-
serungen der Bildung in der Digitalität abzielt und versucht, nicht nur Pro-
bleme und Herausforderungen zu benennen, sondern auch Lösungswege 
exemplarisch und perspektivisch aufzuzeigen.
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Thomas Irion, Markus Peschel & Daniela Schmeinck

Grundlegende Bildung in der Digitalität
Was müssen Kinder heute  
angesichts des digitalen Wandels lernen?

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

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

Digitale Grundbildung als Kernaufgabe der Grundschule

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

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

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

Die mit der Digitalisierung verbundenen Prozesse verändern den Bildungsanspruch 
der Grundschule maßgeblich. Grundlegende Bildung für alle Kinder muss um eine 
Digitale Grundbildung erweitert werden. Mit dieser sollen grundlegende Anwen-
dungskompetenzen abgesichert, ein kritisch-reflexives Verstehen gefördert und 
ausgehend von persönlichen Bedingungen die Voraussetzungen für die gestaltende 
Teilhabe an einer durch Medien geprägten Welt grundgelegt werden. Insbesondere 
muss auch für die Verschränkung von Sozialem, Medialem und Technischem sen-
sibilisiert werden. Grundlegendes Wissen über informatische Prozesse kann hierzu 
hilfreich sein. Die Förderung einer Digitalen Grundbildung beinhaltet die Pflicht, 
das sichere Aufwachsen der Kinder auch durch Maßnahmen des Medienschutzes 
zu gewährleisten. Dabei ist aber auch auf den Aufbau von moralisch und ethisch 
verantwortungsvollen Denk- und Handlungsweisen abzuzielen.

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

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

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

Digitale Grundbildung (oder Digital Literacy – vgl. Peschel 2022) ist keine 
Zusatzaufgabe der Grundschule, sondern ist eine Kernaufgabe der Grund-
legenden Bildung und durchzieht nahezu alle schulischen Fächer und The-
menbereiche. Es geht dabei nicht um die Unterscheidung einer „Digitalen 
Grundbildung“ von einer „Analogen Grundbildung“. Vielmehr geht es 
darum, mit diesem Sammelbegriff auf die Veränderungen in der Gesell-
schaft zu reagieren und grundlegende Kompetenzen für das Leben in der 
Digitalität zu fördern. Dies führt einerseits zur Neubestimmung bestehen-
der Kompetenzen, aber auch zur Formulierung neuer Kompetenzen 
(informatische Kompetenzen, Such- und Navigationskompetenzen, Film-
produktions- und -rezeptionskompetenzen, Auswahl- und Kritikfähigkeit 
im Hinblick auf Internetangebote und Medienentwicklungen …).

Im ersten Teil des Artikels erfolgt ausgehend von der Beschreibung gesell-
schaftlicher Veränderungen eine Bestimmung des Begriffs „Digitale Grund-
bildung“.

Im zweiten Teil des Artikels wird ein Orientierungsrahmen (RANG) vor-
gestellt, der Lehrkräften und Eltern helfen soll, Kinder bei der Entwicklung 
zentraler Kompetenzen für die Digitalität zu unterstützen. 
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Teil 1: Digitale Grundbildung als Bildung für die digital-medial 
geprägte und gestaltbare Welt

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

Diese Formulierung legt nämlich nahe, dass eine Bildung in der digitalen 
Welt von einer Bildung in der analogen Welt unterschieden werden kann. Die 
immer stärker fortschreitende Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen 
(Baecker 2017) bringt aber mit sich, dass sich die digitale und analoge Welt 
immer weiter miteinander verzahnen. Dabei durchdringt die Digitalisierung 
zunehmend unsichtbar und allumfassend nahezu alle Lebensbereiche. Vor 
diesem Hintergrund schlägt Kerres (2018) vor, den Begriff weiterzuentwi-
ckeln und künftig von einer digital geprägten Welt zu sprechen. Die Formu-
lierung digital geprägt macht hier darauf aufmerksam, dass die digitale und 
analoge Welt auch im Bildungsbereich eng verwoben sind und somit auch 
in Bildungsprozessen nicht mehr zwischen einer digitalen Welt (etwa im 
Computerraum oder in einer Einzelstunde, in der Lernprogramme an Tablets 
genutzt werden) und einer analogen Welt (etwa bei Leseübungen im Buch 
oder auf einem Lerngang im Wald) unterschieden werden sollte, um keine 
künstlichen Grenzziehungen zu etablieren, die nicht mehr der außerschuli-
schen Lebenswelt entsprechen und auch nicht die Chancen der Entwicklung 
von neuen Lernkulturen in der Digitalität (Irion & Knoblauch 2021) nutzen. 
Inzwischen begleiten digitale Geräte auch den Lerngang in der Natur (vgl. 
den Beitrag von Mülder in diesem Band), handlungsorientierter Literatur-
unterricht erfolgt unterstützt mit digitalen Tools (vgl. den Beitrag von Knob-
lauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), Theaterdarstellungen werden mit 
digitaler Unterstützung realisiert und aufgezeichnet und Computerräume 
werden inzwischen durch digitale Geräte abgelöst, die nicht nur im Klassen-
zimmer, sondern auch an anderen Lernorten eine vernetzte Lernumgebung 
ermöglichen (vgl. Hauck-Thum 2020). 

Von der digital geprägten zur digital-medial geprägten Welt
Der Begriff digital geprägt birgt auch das Risiko, lediglich Veränderungen im 
Digitalbereich zu sehen. Die Digitalisierung ist allerdings auch begleitet von 
der Mediatisierung, also der tiefgreifenden Veränderung unserer Medienkom-

21



munikation und Symbolsysteme (Herzig 2017). Dabei erreicht durch die Digi-
talisierung auch die Produktion und Verbreitung von Bildmedien eine ganz 
neue Dimension. Kinder und Erwachsene haben nicht nur nahezu überall 
Zugriff auf Texte, Bilder, Filme und Musik, sondern haben auch ganz andere 
Möglichkeiten, selbst Medien zu gestalten, zu verändern oder zu verbreiten.

Dies hat auch Folgen für Bildungsprozesse: War Information und Lernen 
zu Beginn des letzten Jahrhunderts noch stark von Druckerzeugnissen und 
mündlichem Austausch an einem Ort abhängig, wurden schon mit dem Auf-
kommen des Fernsehens als Massenmedium neue Kommunikationsformen 
etabliert. Schon mit dem Fernsehen hat sich die Möglichkeit eröffnet, neben 
überwiegend textbasierter Informationsspeicherung und -übermittlung, nun 
auch Bewegtbild zu übertragen und mittels Videorekordern zu speichern. 

Während die Verwendung von Filmen im Unterricht in den 1960er-, 1970er- 
und 1980er-Jahren aufgrund umständlicher und teurer Abspiel- und Aufnah-
megeräte noch selten realisiert wurde, ergibt sich durch die Digitalisierung nun 
ein neues Bild: Die Möglichkeit, schon auf Smartphones und Tablets Filme 
nicht nur abzuspielen, sondern auch zu kommentieren und eigene Filme zu 
produzieren und zu verbreiten, hat zu ganz anderen Rezeptionsgewohnhei-
ten geführt und eröffnet erhebliche Bildungspotenziale und dabei auch neue 
Bildungsherausforderungen (vgl. Anders und Schmeinck in diesem Band). So 
können Kinder nun selbst Trickfilme erstellen oder Erlebnisse nicht nur schrift-
lich, sondern auch mit Bildern, Tönen und Filmen dokumentieren und ande-
ren mitteilen. Ohne diese Veränderungen wäre Social Media kaum denkbar. Im 
Unterricht können Kinder ihre Lösungsprozesse z. B. im Mathematikunterricht 
videografieren und in einer abschließenden Präsentations- und Reflexions-
runde anderen Kindern zeigen. Auf diese Weise veranschaulicht können nicht 
nur individuelle Lösungswege präsentiert und gemeinsam diskutiert werden 
(Thiel et al. 2017), es entstehen auch ganz neue Möglichkeiten für prozessorien-
tierte Leistungsrückmeldungen und -bewertungen (vgl. KMK 2021).

Diese Verschränkung digitaler Entwicklungen mit anderen medialen Ent-
wicklungen ist somit auch für die Bildung relevant. Inzwischen wird das in der 
Bildung dominierende Leitmedium Schrift (bzw. Buch oder Arbeitsheft) durch 
die Digitalisierung durch vielfältige weitere Medienangebote ergänzt (Video, 
Bilder, gesprochene Sprache, Geräusche, Musik, interaktive Angebote, Kombi-
nationen …), was vor der Digitalisierung nur sehr umständlich möglich war. 
Dies führt dabei nicht nur zu einer Erweiterung der für Bildungsprozesse zur 
Verfügung stehenden Symbolsysteme, sondern auch zu neuen Kulturformen 
(vgl. dazu Abschnitt „Kultur der Digitalität“ im Textkasten auf S. 23), und zu 
neuen Kommunikationsformaten und Arbeitsformen (vgl. Knoblauch & Irion 
2021). Schon allein durch die Kombination von Texten, Bildern, Tönen und  
Filmen, z. B. in Form von multimedialen Erfahrungsbüchern (MuxBooks, vgl. 
Irion & Hägele 2019), ergeben sich neue Lehr-Lern-Formate, die in ihrer Mul-

22



timedialität gerade Kinder im Grundschulalter ansprechen und aus didak-
tischer Sicht neue Formen der Personalisierung und Individualisierung des 
Unterrichts eröffnen. So wird es nun möglich, auch bei Arbeits- und Prü-
fungsformen zunehmend digitale Formen mit anderen medialen Formaten 
(vgl. KMK 2021 oder Irion & Knoblauch 2021) zu verschränken, indem bei-
spielsweise Buchvorstellungen auf Video aufgezeichnet werden oder neue 
Formen des problemorientierten Lernens möglich werden, wie etwa im 
Ansatz des Deeper Learning (Sliwka & Klopsch 2022). 

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

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

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

Gerade in der Primarstufe, in der viele Kinder noch mitten im Schrift-
spracherwerb stehen, bieten sich hier besondere Möglichkeiten an, etwa 
durch den Einsatz digitaler Videos, die bislang dominierende Schriftkultur 
um weitere Austauschformen zu erweitern und so neue Kommunikations- 
und Bildungschancen für Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb 
zu eröffnen. Gerade für Kinder im Anfangsunterricht oder Kinder, die aus 
Migrationsgründen besonders an Hürden in der mündlichen und schrift-
lichen deutschsprachigen Kommunikation leiden, ergeben sich besondere 
Möglichkeiten, wenn sie sich durch Bilder oder Filme ausdrücken können 
(vgl. auch die Beiträge von Schmeinck bzw. Anders in diesem Band). 

Bildung in der Digitalität ist somit nicht nur als Bildung in der digital gepräg-
ten Welt zu verstehen, sondern vielmehr als Bildung in der digital-medial 
geprägten Welt. Kinder müssen also nicht nur Kompetenzen im Hinblick auf 
die Digitalisierung erwerben, sondern ebenso Kompetenzen zur Nutzung der 
neu entstehenden Medienangebote und Möglichkeiten zur Medienproduktion.
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Von der digital-medial geprägten zur  
digital-medial geprägten und gestaltbaren Welt
Auch der Begriff der digital-medial geprägten Welt birgt allerdings die Gefahr 
der Verkürzung: So legt er nahe, dass der Prägungsprozess der Gesellschaft 
abgeschlossen und nicht beeinflussbar sein könnte (Anders 2020; Irion 2020). 
Durch diese Verkürzung wird häufig übersehen, dass sich die Digitalität ja 
ständig weiterentwickelt und wir alle Teil dieser Weiterentwicklung sind. 
Damit haben wir aber auch in einer demokratischen Gesellschaft die Mög-
lichkeit, auf diese Entwicklung Einfluss zu nehmen. 

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

Gleichzeitig eröffnen sich aber auch vielfältige bewusste Mitgestaltungspro-
zesse in der Digitalität auf individuell bewusster Ebene: Nutzer:innen kön-
nen durch bewusstes Klickverhalten Einfluss nehmen, durch Posts in Social 
Media selbst Diskussionen mitbestimmen (vgl. auch Gryl in diesem Band) 
und Kaufentscheidungen können die digitale Entwicklung beeinflussen. Auch 
auf gemeinschaftlicher Ebene besteht die Möglichkeit der Partizipation an der 
Weiterentwicklung der Digitalität: So kann politisches Engagement für benut-
zungsfreundliche, barrierefreie Lösungen etwa zur Entwicklung inklusiver 
Online-Angebote führen. 

Auch Kinder sind in der Lage, durch bewusste Reflexion und bewusste 
Handlungen die digital-medial geprägte Welt mitzugestalten. Vor diesem Hin-
tergrund ist die Formulierung um diesen Aspekt zu ergänzen und die For-
mulierung „Bildung in der digital geprägten Welt“ zu einer „Bildung in der 
digital-medial geprägten und gestaltbaren Welt“ zu präzisieren. 

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

Digitale Grundbildung in der Digitalität 
Im Rahmen der Digitalen Grundbildung stellt die Bestimmung neuer Kom-
petenzen eine zentrale Voraussetzung dafür dar, dass alle Kinder einen 
Grundstock an Kompetenzen für Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen in 
der Digitalität erwerben. Die Weiterentwicklung der bestehenden Kompe-
tenzbestimmungen wird zu einer zentralen Bildungsaufgabe für Deutschland, 
die schon ab Anfang der Primarstufe wahrzunehmen ist (KMK 2021). 

Betrachtet man die Veränderungen der letzten Jahrzehnte, wird allerdings 
immer stärker deutlich, dass die zusätzliche Förderung von „digitalen Kom-
petenzen“ und „Medienkompetenzen“ etwa in einem separaten Fach Digi-
tale Grundbildung, wie sie derzeit in Österreich eingeführt wird, zwar ein 
Weg sein kann, um einige zentrale Kompetenzen abzusichern, dies allerdings 
nicht ausreicht, um die Kompetenzen zu fördern, die Kinder und Jugend-
liche als Basiskompetenzen für weitere Entwicklungsprozesse benötigen. 
Vielmehr wird immer deutlicher, dass es nicht ausschließlich um die Förde-
rung einiger zusätzlicher Kompetenzen gehen kann, sondern dass sich die 
Ziele der Grundlegenden Bildung im Allgemeinen verändern müssen (Her-
zig 2017, Kerres 2017). In Folge muss sich etwa die fachdidaktische Medien-
nutzung neu definieren (Peschel 2022), indem das Lernen mit Medien und 
über Medien (Gervé & Peschel 2013) miteinander verbunden wird (vgl. auch 
den folgenden Beitrag Peschel, Schmeinck & Irion). Dies bedeutet, dass die 
Förderung von Kompetenzen für die Digitalität nicht (zumindest nicht aus-
schließlich) als separates Fach nebenherlaufen kann, sondern dass sich eine 
Verzahnung mit bestehenden Fächern und deren Kompetenzinhalten ergibt. 
So verändern sich in der digital-medial geprägten und gestaltbaren Welt alle 
Fachinhalte, also auch Lesekompetenzen, Schreibkompetenzen, naturwis-
senschaftliche und sozialwissenschaftliche Kompetenzen und auch ästheti-
sche Kompetenzen. Beispielsweise können nun Filme im Literaturunterricht 
genutzt werden (vgl. Knoblauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), multi-
mediale Bücher können das naturwissenschaftliche Lernen unterstützen (vgl. 
Tramowsky in diesem Band), Apps können zur Pflanzenbestimmung genutzt 
werden (vgl. Mülder in diesem Band), wenn Kinder über die entsprechenden 
Kompetenzen verfügen. Fachliche Kompetenzen sind somit auch im Hinblick 
auf die Digitalität weiterzuentwickeln (vgl. GFD 2018).

25



Alle spezifischen Fragen zur Weiterentwicklung fachlicher und überfachlicher 
Kompetenzen in der Digitalität fassen wir im Anschluss an das Positions-
papier der DGfE-Kommission Grundschulforschung Pädagogik der Primar-
stufe (2022), an Irion (2020) und an Kammerl et al. (2022) unter dem Begriff 
Digitale Grundbildung zusammen. 

Digitale Grundbildung fokussiert jene fachlichen und überfachlichen 
Kompetenzaspekte, die Kinder für das Leben und Lernen in der Digitalität 
benötigen.

Warum ist die Unterscheidung von Digitalisierung 	  
und Digitalität für Grundschulen wichtig?

Herausforderungen und Chancen der Digitalität für das Aufwachsen von Kin-
dern lassen sich nicht auf technische Fragen (Digitalisierung) reduzieren, son-
dern müssen auch die Folgen der Digitalisierung für die Gesellschaft und das 
Aufwachsen von Kindern in einer Kultur der Digitalität im Auge behalten. Zwar 
wird in einem weiten Begriffsverständnis dies durchaus auch mit dem Begriff 
Digitalisierung mitgemeint, allerdings ist der Begriff der Digitalisierung miss-
verständlich, wenn etwa Bildungspolitiker:innen das Ziel verfolgen, die Grund-
schulen zu digitalisieren (also technisch auszustatten) und Lehrkräfte im Bereich 
Handhabung dieser Technologien fortzubilden. Lehrkräfte und Kinder benöti-
gen in diesem Verständnis lediglich „Digitale Kompetenzen“ zur Bedienung der 
Geräte. Beim Begriff Digitalität geht es aber darum, in der Grundschule nicht 
nur die technologischen Veränderungen, sondern auch den Kulturwandel in 
der Gesellschaft aufzugreifen. Das Bildungssystem ist hier gefordert, Kinder auf 
ihrem Weg in diese neue Kultur der Digitalität zu begleiten. Sei es durch den 
Kindermedienschutz oder durch den Aufbau von „Digitalitätskompetenzen“, die 
nicht nur die Handhabung von Geräten umfassen, sondern beispielsweise auch 
die verantwortungsvolle Teilhabe in digitalen Netzwerken. 
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Was ist der Unterschied zwischen Digitalisierung, 
Digitalität und Kultur der Digitalität?

Digitalisierung

Abb. 1: Digitalisierung im engen 
Wortsinn bezeichnet die Umwand-
lung analoger Signale in digitale 
Signale (eigene Darstellung)

Unter Digitalisierung versteht man im engen Begriffssinn (vgl. Herzig 2017) die Um-
wandlung von analogen Werten in digitale Signale (also in die Werte 0 und 1). Bei 
der Digitalisierung geht es in diesem engen Verständnis um den technischen Vor-
gang der Umsetzung von analogen Werten in digitale Werte. Mit dem Begriff Di-
gitalisierung werden häufig aber auch Veränderungsprozesse beschrieben, die sich 
infolge dieser Entwicklung ergeben: etwa die Automatisierung von Vorgängen oder 
die zunehmende Messung und Kontrollierbarkeit von Vorgängen (vgl. Döbeli Ho-
negger 2016). Der häufig verwendete Begriff der Digitalisierung in der Grundschule 
beschreibt somit nur die Übertragung analoger Vorgänge in digitale Vorgänge (z. B. 
die Korrektur von Arbeiten durch ein Computerprogramm statt durch die Lehrkraft). 
Für weitergehende Veränderungen im Leben der Menschheit wird zunehmend der 
Begriff der Digitalität verwendet. 

Digitalität

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

Mit dem Begriff der Digitalität werden nicht nur technologische, sondern auch ge-
sellschaftliche Veränderungen beschrieben, die sich als Folge ergeben. Es wird davon 
ausgegangen, dass wir aktuell in einer Gesellschaft leben, die sich schon im Zuge des 
digitalen Wandels verändert hat und in der diese Veränderungen zur Lebensrealität 
für uns (und auch für Kinder) geworden sind. Dabei wird nicht angenommen, dass 
wir nun in einer (komplett) digitalen Welt leben. Stattdessen ist mit dem Begriff der 
Digitalität gemeint, dass sich die digitale und analoge Welt miteinander in vielen Be-
reichen verbunden haben und in Zukunft noch weiter verbinden werden. So wurde 
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das analoge Schulbuch im Klassenzimmer nicht nur möglicherweise online bestellt, 
sondern auch am Computer von einer Autorin geschrieben, die beim Verfassen Quel-
len und Anregungen aus Social Media oder von Webseiten berücksichtigt hat. Zu-
sätzlich enthält das Buch möglicherweise mit der Digitalkamera aufgenommene und 
digital bearbeitete Bilder, wurde digital gedruckt und beworben und möglicherweise 
auch als PDF vertrieben. Die Verkaufszahlen, die digitalen Lesezugriffe und die Kom-
mentare im Netz werden digital ausgewertet und fließen in die Produktion der nächs-
ten Schulbücher ein. Solche Beispiele lassen sich in unserer Gesellschaft zunehmend 
häufiger finden. Kerres (2018) beschreibt den digitalen Wandel als häufig unsichtbar, 
pervasiv (immer weiter vordringend) und inzwischen ubiquitär (allverfügbar). 

Kultur der Digitalität

Abb. 3: Kultur der Digitalität 
beschreibt die kulturellen Folgen 
der Digitalität (Stock-Foto)

Der Begriff „Kultur der Digitalität“ wurde vom Kultur- und Medienwissenschaftler 
Felix Stalder 2016 eingeführt. Er konzentriert sich in seinen Analysen auf die kultu-
rellen Folgen der Digitalität und beschreibt drei Eigenschaften, durch welche diese 
geprägt wird: 

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

B  Gemeinschaftlichkeit
Es bilden sich teilweise lose, teilweise engere Communitys, die gemeinsam am 
gleichen Ziel arbeiten, wie das Wissen der Welt in einer Enzyklopädie abzubilden 
(Wikipedia). Ein weiteres Beispiel sind Open-Educational-Resources-(OER)-Plattfor-
men und -Lizenzmodelle, die es Lehrkräften ermöglichen, auf Materialien anderer 
pädagogischer Fachkräfte kostenlos zurückzugreifen bzw. selbst mit eigenem Mate-
rial Beiträge zur Community zu leisten.

C  Algorithmizität
Die Kultur der Digitalität ist für Stalder durch Algorithmen geprägt, welche riesige 
Mengen von Daten so reduzieren und formen, dass sie für Menschen verständliche 
Informationen darstellen und dabei auch zur Grundlage für menschliche Entschei-
dungen werden können. Algorithmen wirken damit entscheidend auf die Gestal-
tung von Gesellschaften ein. 
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Teil 2: Die RANG-Kompetenzdimensionen: ein Orientierungs
rahmen zur Förderung von Kompetenzen in der Digitalität

Aktuelle Ansätze der Digitalen Grundbildung
Sichtet man aktuelle Ansätze zur Vermittlung von Basiskompetenzen für die 
Digitalität, fällt es schwer, festzustellen, welche Kompetenzen denn für die 
Orientierung in der Digitalität als zentral zu betrachten sind. 

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

Wenn man bestehende Kompetenzformulierungen für Schulen sichtet, 
ergeben sich schon allein in Deutschland sehr unterschiedliche Kompetenz-
formulierungen. So benennt etwa die KMK (2017) die Kompetenzbereiche (1) 
Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; (2) Kommunizieren und Kooperie-
ren; (3) Produzieren und Präsentieren; (4) Schützen und sicheres Agieren; (5) 
Problemlösen und Handeln; (6) Analysieren und Reflektieren, während die 
Gesellschaft für Informatik (2019) die Kompetenzbereiche (1) Modellieren und 
Implementieren; (2) Begründen und Bewerten; (3) Strukturieren und Vernet-
zen; (4) Kommunizieren und Kooperieren; (5) Darstellen und Interpretieren 
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unterscheidet. Die Liste an Kompetenzen für die Digitalität ließe sich beliebig 
fortführen: So gibt es allein in der Medienpädagogik zahlreiche Dimensionali-
sierungen des Konstrukts Medienkompetenz (vgl. Gapski 2001) und auch die 
DGfE-Kommission für Grundschulforschung und Pädagogik der Primarstufe 
(2022), die GDSU – Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (2019) oder 
die GFD – Gesellschaft für Fachdidaktik (2019) benennen je eigene Kompe-
tenzbereiche1. Die Vielzahl an Kompetenzformulierungen erschwert aber nicht 
nur Lehrkräften, sondern auch Bildungsplankommissionen die Bestimmung 
zentraler Kompetenzbereiche für die Digitale Grundbildung. 

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

Chancen und Probleme der Vielfalt aktueller Ansätze  
der Digitalen Grundbildung
Um eine Beliebigkeit zu verhindern, in der auch bei Lehrkräften der Ein-
druck entstehen könnte, dass es nicht wichtig ist, Basiskompetenzen in der 
Digitalität zu bestimmen, ist ein grundlegendes Modell erforderlich, das einen 
zentralen Orientierungsrahmen bilden kann. Denn die Vielzahl an Kompe-
tenzformulierungen und die o. g. Anforderungen lassen sich kaum alle in den 
Grundschulunterricht integrieren, sodass Lehrkräfte und die Bildungsplan-
gestaltung vor der Aufgabe stehen, geeignete Zielsetzungen zu bestimmen, 
ohne dabei Gefahr zu laufen, verkürzte Fördermaßnahmen – etwa beschränkt 
auf die Einführung in Hantierungsfähigkeit – zu verfolgen (vgl. Herzig 2017). 

Die Vielfalt an aktuellen Zielsetzungen für eine Digitale Grundbildung zeigt 
sich in der Vielfalt der entstehenden Unterrichtskonzepte an Grundschulen. 
So reicht die Bandbreite von Konzepten der Förderung einer Digitalen Grund-
bildung an deutschen Grundschulen derzeit von einer kompletten Vernach-
lässigung dieser Aufgaben bis hin zu Computertastaturschulungen, Film-AGs, 
systematischen Einführungen in Programmierkenntnisse oder der gezielten 
Förderung von Reflexionskompetenzen über Medienangebote oder eigene 
Medienhandlungen. Ohne diese Vielfalt an Konzepten abzuwerten, birgt sie 

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

Während derzeit in manchen Bildungsplänen und Unterrichtskonzepten 
die Förderung von Nutzungskompetenzen im Mittelpunkt steht, wird der 
Schwerpunkt in anderen Ansätzen auf aktive Medienarbeit oder die Förde-
rung der Reflexionsfähigkeit gelegt. Möglicherweise werden dadurch zentrale 
Facetten einer Digitalen Grundbildung vernachlässigt, wenn etwa auf den 
Aufbau von Reflexionskompetenzen generell oder auf die systematische För-
derung grundlegender Kompetenzen zur Nutzung verzichtet wird. 

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

Es gilt somit, einen Orientierungsrahmen für die Förderung von Kompe-
tenzen zu schaffen, der es erlaubt, einseitige Zugänge zu identifizieren bzw. 
bei der Formulierung von Kompetenzbeschreibungen zu prüfen, ob wirklich 
alle zentralen Dimensionen entsprechend berücksichtigt wurden. 

Durch die im Folgenden vorgestellten vier Dimensionen (RANG) soll ver-
hindert werden, dass sich in manchen Klassenzimmern die Förderung von 
Kompetenzen für die Digitalität auf die Einführung in eine Programmierspra-
che beschränkt, in anderen Klassenzimmern lediglich Handhabungskompe-
tenzen gefördert werden und in wieder anderen kritische Betrachtungsweisen 
auf die Digitalität dominieren. Durch die Schaffung eines solchen Orientie-
rungsrahmens sollen Lehrkräfte (und Lehrplankommissionen) in die Lage 
versetzt werden, ihre eigenen Kompetenzförderansätze zu reflektieren, einzu-
ordnen und somit auch Einseitigkeiten zu überwinden. Dabei kann es sicher-
lich nicht darum gehen, immer alle erforderlichen Aspekte zu berücksichti-
gen. Wichtig scheint aber die Schaffung einer Rahmung zur Orientierung und 
Verortung in zentralen Dimensionen einer Digitalitätsbildung. 

Entstehung des Orientierungsrahmens 
Für die Entwicklung des Orientierungsrahmens wurden Vorarbeiten aus der 
Medienpädagogik und aus interdisziplinären Arbeitsgruppen verwendet: 

A  Medienpädagogische Grundlagen des Orientierungsrahmens
Mit dem Aufkommen des Fernsehens als Massenmedium haben in den 
1960er- und 1970er-Jahren die Themen Medienkommunikation, Medien-
pädagogik und Medienkompetenz an Bedeutung gewonnen, sodass sich 
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auch unterstützt durch die Verbreitung von Multimedia-Computern und 
Internetangeboten Medienpädagogik als pädagogisches Handlungsfeld und 
Disziplin etabliert hat. Dabei haben sich insbesondere auch die Förderung 
von Medienkompetenzen und die Medienbildung als zentrale Bereiche eta-
bliert. Der Bestimmung von Medienkompetenzen ist ausgehend von Dieter 
Baacke (1977) besondere Aufmerksamkeit gewidmet worden. Seither ist 
das Thema Medienkompetenz in medienpädagogischen Diskursen vielfach 
bearbeitet worden (vgl. im Überblick Gapski 2001). Dabei ist zu betonen, 
dass mit dem missverständlichen Begriff Medienkompetenz keinesfalls die 
reine Beherrschung von Medien gemeint ist, sondern Medienkompetenz im 
Verständnis medienpädagogischer Beschreibungen nicht auf eine techno-
logische Bedienkompetenz, sondern auf eine kommunikative Kompetenz 
abzielt. Diese Fokussierung auf Kommunikation erlaubt es Menschen, sich 
nicht nur in der mediatisierten Welt zu orientieren, sondern an dieser auch 
aktiv gestaltend teilzuhaben (Baacke 1996). Dieser Grundgedanke Baackes, 
der sich auch in seinen vier Kompetenzdimensionen Medienkunde, Medien-
kritik, Mediennutzung und Mediengestaltung niederschlägt, ist auch heute 
noch in der Medienpädagogik relevant (vgl. etwa Süss, Lampert & Trültzsch-
Wijnen 2018). Die im Folgenden vorgestellten Dimensionen können deshalb 
durchaus auch in Tradition der Baackeschen Kompetenzdimensionen gese-
hen werden: 

Reflexion	 ← Medienkritik 
Analyse	 ← Medienkunde
Nutzung	 ← Mediennutzung
Gestaltung	 ← Mediengestaltung

Zwar werden Baackes vier Medienkompetenzdimensionen nicht direkt in die 
neuen Kompetenzdimensionen für die Digitalität überführt, dennoch ist es 
u. E. sinnvoll, diese Vorarbeiten sowie aktuelle Arbeiten zu diesen Themen-
bereichen für die Entwicklung der neuen Kompetenzdimensionen zu nutzen. 
So ist es beispielsweise sinnvoll, die Tradition der Medienkritik (vgl. etwa 
Niesyto 2012) auch bei den neuen Kompetenzdimensionen zu adressieren. 
Gleichsam soll durch die neuen Formulierungen deutlich werden, dass sich 
durch den digitalen Wandel auch Veränderungen ergeben, die mit den bis-
herigen Begrifflichkeiten und Vorarbeiten nur unzureichend erfasst werden 
konnten. So spielen beispielsweise Fragen der technischen Kompetenz oder 
informatischer Kompetenzen in der Digitalität eine größere Rolle als in den 
Jahrzehnten zuvor. 
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B  Interdisziplinäre Grundlagen des Orientierungsrahmens:  
Dagstuhl- und Frankfurt-Dreieck
Im Zuge des digitalen Wandels in unserer Gesellschaft wurde deutlich, dass 
neben medienpädagogischen Fragestellungen auch Fragen der Informatik 
und des digitalen Wandels der Gesellschaft immer größere Bedeutung erlan-
gen. Aus diesem Grund hat im Jahr 2016 eine interdisziplinäre Gruppe aus 
Medienpädagogik, Informatik und Wirtschaft unter Beteiligung von Schul-
praxisvertreter:innen eine Erklärung zur „Bildung in der vernetzten Welt“ 
veröffentlicht, in der unter dem Namen Dagstuhl-Dreieck drei Perspektiven 
auf die digitale vernetzte Welt unterschieden wurden: die technologische 
Perspektive, die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive und die anwendungs-
bezogene Perspektive. Dieses unter dem Namen Dagstuhl-Erklärung veröf-
fentlichte bildungspolitische Papier wurde aufgrund seines interdisziplinären 
Charakters und der Vielschichtigkeit der Betrachtung auf die digitale Trans-
formation und die daraus für Bildung entstehende Herausforderung in vieler-
lei Zusammenhängen zitiert2 und berücksichtigt. 

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

Kinder und Jugendliche müssen für die Digitalität über Reflexionskompe-
tenzen, Analysekompetenzen und Gestaltungskompetenzen verfügen, um 
nicht schutzlos politischen oder wirtschaftlichen Interessen, aber auch per-
sönlichkeitsschädlichen Einflüssen anderer User in der Digitalität ausgeliefert 
zu sein. Gerade die in der Pandemie aufgekommenen Verschwörungstheorien 
basieren nicht zuletzt auf den mangelnden Analyse- und Reflexionsfähigkei-
ten gegenüber Medienangeboten. 

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

 2)	 Vgl. etwa https://beat.doebe.li/bibliothek/w02886.html (Zugriff: 14.8.2022).
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bei der Analyse- und Reflexionsfähigkeit zu verharren; vielmehr soll die Kultur 
der Digitalität mitgestaltet werden, wenn die Weiterentwicklung der Digitalität 
nicht ausschließlich durch Firmen, Politik und wenige Influencer vorangetrie-
ben werden soll – eine Demokratisierung in der kulturellen Beteiligung. 

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

4 Säulen der Digitalen Grundbildung
Ziel des Orientierungsrahmens 
ist es, Lehrkräften und Bildungs
plangestalter:innen eine Orien-
tierungshilfe zur Verfügung zu 
stellen, die deutlich machen soll, 
ob die Kompetenzförderung 
möglicherweise lediglich einsei-
tige Kompetenzaspekte berück-
sichtigt oder ob eine der Digita-
len Grundbildung angemessene 
Breite an Kompetenzen gefördert 
wird. 

Auf der Grundlage der Medienkompetenzdimensionen von Baacke (1996) 
und der Frankfurter Erklärung (Brinda et al. 2019) können die folgenden vier 
Kompetenzdimensionen in der Digitalität als Orientierungsrahmen unter-
schieden werden.
	● Reflexion: Kinder benötigen grundlegende Kompetenzen zur Reflexion 

der Digitalität und der verantwortungsvollen Reflexion der eigenen Hand-
lungen in der Digitalität. 

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

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

	● Analyse: Kinder benötigen ein Verständnis für grundlegende Funktions-
prinzipien und Strukturen in der Digitalität. 

	– Beispiel 1: Kinder müssen lernen, grundlegende informatische Prozesse 
und Strukturen zu verstehen. 

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

	● Nutzung: Kinder benötigen grundlegende Kompetenzen, die sie befähigen, 
die Digitalität in eigenen Lebenszusammenhängen zunehmend selbstbe-
stimmt und verantwortungsvoll zu nutzen. 

	– Ebene 1: Kinder müssen grundlegende Kompetenzen zur Rezeption in 
der Digitalität entwickeln: Nutzung von Erklärvideos für Lernprozesse, 
Lesestrategien in Online-Texten, Strategien zur Aufmerksamkeitssteue-
rung in Social Media, Datenschutzeinstellungen bei Apps, Umgang mit 
technischen Problemen (z. B. instabile Netzverbindung) …

	– Ebene 2: Kinder müssen grundlegenden Kompetenzen zur Produktion 
in der Digitalität entwickeln: Erstellung multimedialer Präsentationen 
im Rahmen einer Buchpräsentation, Erstellung multimedialer Erfah-
rungsbücher (Muxbooks), Erstellung einfacher automatisierter Berech-
nungen für die Planung eines Schulfestes …

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

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

	– Beispiel 1: Kinder müssen lernen, dass das eigene Medienverhalten 
Auswirkungen auf die Digitalität und die ihnen dargebotenen Inhalte 
hat und dass sie diese durch bewusste Entscheidungen (z. B. für daten-
sichere Apps gegenüber billigeren datenschutzproblematischen Apps) 
steuern können. 

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

Mit diesen RANG-Kompetenzdimensionen (Reflexion, Analyse, Nutzung, 
Gestaltung) soll ein Orientierungsrahmen für die Digitale Grundbildung 
geschaffen werden, um einseitige Ansätze zu identifizieren und zu prüfen, 
ob möglicherweise wichtige Kompetenzbereiche etwa zur Nutzung von 
Geräten oder zur Reflexion des eigenen Verhaltens übersehen werden. Ziel 
ist die Unterstützung von Lehrkräften, Schulen und Bildungsplankommis-
sionen bei der Entwicklung von Konzepten für die Digitale Grundbildung 
zur Überwindung einseitiger Betrachtungsweisen. 
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Acht erläuternde Bemerkungen zum RANG-Orientierungsrahmen: 
1. 	Angesichts der hohen Vielschichtigkeit und Dynamik der Digitalität ist 

eine umfassende Digitalitätskompetenz weder zum Abschluss der Grund-
schulzeit noch am Ende der schulischen Bildung erreichbar. Zugleich sind 
gerade in der Digitalität Anwendungskontexte bei der Umsetzung von 
Kompetenzen von hoher Bedeutung (vgl. Irion & Ruber 2019). Aus diesem 
Grund ist beim Erwerb der Kompetenzen insbesondere zu berücksichti-
gen, dass es nicht Ziel sein kann, finale Kompetenzen zu fördern. Vielmehr 
ist die Schaffung von Voraussetzungen für den selbstregulierten Erwerb 
von Kompetenzen besonders zu berücksichtigen. Dabei spielen sowohl 
Kompetenzen zur selbstständigen Aneignung neuer Kompetenzen als auch 
Kompetenzen zur Weiterentwicklung von Kompetenzen eine besondere 
Rolle. 
So benötigen Kinder angesichts der Komplexität und Dynamik der 
Digitalität Kompetenzen zur selbstständigen Entwicklung weiterer Kom-
petenzen bzw. zur Weiterentwicklung gelernter Kompetenzen oder der 
Adaption von Kompetenzen in neue Kontexte. 
Beispiel 1: Kinder müssen lernen, sich selbstständig in die Bedienung von 
Technologien einzuarbeiten. 
Beispiel 2: Kinder müssen lernen, ethische Bewertungen zu neuen Digi-
talitätsphänomenen auf der Grundlage verlässlicher Informationen und in 
Abstimmungen mit anderen zu entwickeln. 

2. 	Die Chance der Kompetenzdimensionen sehen wir in der Möglichkeit, Ein-
seitigkeiten bei der Förderung von kindlichen Kompetenzen zu verhindern. 
Durch eine Prüfung von Digitalitätsphänomenen wie Augmented Reality, 
Virtual Reality, Rabbit Holes, Kinder-Influencern entlang der vier RANG-
Dimensionen zielen wir darauf ab, eindimensionale Zugänge deutlich zu 
machen. Keinesfalls ist beabsichtigt, dass bei allen in der Grundschule 
bearbeiteten Phänomenen nun auch alle vier Kompetenzdimensionen 
berücksichtigt werden. Wir plädieren eher für eine exemplarische Bearbei-
tung der verschiedenen oder kombinierter Kompetenzdimensionen. 

	 Dabei ist nicht beabsichtigt, dass immer das gesamte Spektrum der Kom-
petenzdimensionen durchlaufen werden muss. Gleichwohl scheint es 
uns wichtig, beispielsweise eine einseitige medienkritische Bearbeitung 
des Themas Kinder-Influencer auf Rezeptionsseite zu durchbrechen. So 
kann die Gestaltungsdimension deutlich machen, dass eigentlich auch 
überlegt werden sollte, inwiefern beim Thema Video Kinder auch in die 
Lage versetzt werden müssten, ihre eigenen Gedanken und Vorstellungen 
mittels Videos auszudrücken, anderen mitzuteilen und selbst Einfluss zu 
gewinnen. 

	 Die Kompetenzdimensionen dürfen allerdings auch nicht als Pflichtenheft 
missverstanden werden, das Lehrkräfte verpflichten soll, immer alle Kom-
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petenzdimensionen gleichermaßen intensiv zu bearbeiten. Die vorgegebe-
nen Dimensionen verstehen sich somit eher als Orientierungsrahmen, der 
blinde Flecken deutlich machen soll. 

	 Um eine Überlastung des Unterrichts zu verhindern, können die RANG-
Kompetenzdimensionen auch exemplarisch in verschiedenen Themenfel-
dern berücksichtigt werden. 

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

4. 	Auf S- 32 haben wir Bezüge zu den Kompetenzdimensionen von Baacke 
hergestellt. Ziel dieser Bezugnahme ist die Berücksichtigung der Entwick-
lungen zu diesen von Baacke eingeführten Dimensionen. 

	 Gleichzeitig halten wir die Weiterentwicklung der Dimensionen ange-
sichts der starken Verschränkung von digitalen, medialen und analogen 
Elementen, die sich im Begriff „Bildung in der digital-medial geprägten 
und gestaltbaren Welt“ widerspiegelt, für so radikal, dass uns eine auf die 
Medien fokussierende Beschreibung von Kompetenzbereichen als nicht 
mehr passend erscheint. Aus diesem Grund führen wir mit den teilweise 
aus der Frankfurter Erklärung übernommenen Begrifflichkeiten eine 
neue Terminologie bei. Im zentralen Ziel schließen wir uns dem Anlie-
gen von Baacke und weiterer zentraler Akteure der Medienpädagogik an: 
Die Förderung von Kompetenzen in der Digitalität darf sich nicht dar-
auf beschränken, dass Heranwachsende in die Lage versetzt werden, sich 
in der Digitalität zu bewegen, sondern muss vielmehr auch Elemente des 
kritischen Hinterfragens und der verantwortungsvollen Mitgestaltung und 
Mitbestimmung berücksichtigen. Aus diesem Grund kommt auch bei uns 
der Förderung von Reflexionsfähigkeiten (wie bei Baacke der Medienkri-
tik) eine besondere Rolle zu, da diese querliegend für alle drei anderen 
Dimensionen bedeutsam sind. 
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5.	 Ein internationaler Bezugspunkt für die Förderung der Digitalitätskom
petenzen insbesondere in den Bereichen Reflexion und Gestaltung kann 
im Konzept „Digital Citizen“ (Ribble 2015) gesehen werden. Unter Digital 
Citizenship kann ein Bildungskonzept verstanden werden, welches darauf 
abzielt, Kinder und Jugendliche dazu zu befähigen, an einer Gesellschaft 
aktiv partizipierend teilzunehmen, die von Technologien geprägt ist (vgl. 
Moser 2018, 83 f.).

6. 	Auch wenn an dieser Stelle die Bedeutung der Kompetenzförderung betont 
werden soll, dürfen gerade im Grundschulalter die Möglichkeiten zur akti-
ven Teilhabe nicht überschätzt werden. So sind zwar Kinder in die Lage 
zu versetzen, verantwortungsvoll an der Digitalität teilzuhaben, doch glei-
chermaßen müssen Kinder vor nicht durchschaubaren und gefährdenden 
Folgen der Digitalität geschützt werden (etwa in den Bereichen Gewalt-
medien, übergriffiges Verhalten von Erwachsenen oder Datenschutz). 

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

7. 	Zu warnen ist auch vor einer vorschnellen und einseitigen Medienkritik, 
die am Gegenstand vorbeizielt, wenn sie nicht auf analytischen Kenntnis-
sen darüber basiert, was hinter der Benutzerschnittstelle geschieht (Knaus 
2018, 92) oder wie es zur Gestaltung der Benutzerschnittstelle kam (Distel-
meyer 2021). Ebenso ist zu berücksichtigen, dass kindliche Zugangsweisen 
zur Digitalität eine eigene Wertigkeit (Dignität) besitzen und nicht vor-
schnell verurteilt werden sollten (Irion 2016; Bollig 2020). 

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

8. 	Gleichzeitig ist zu betonen, dass alle Kompetenzfördermaßnahmen ver-
puffen, wenn nicht alle Kinder durch die Bereitstellung geeigneter 
Infrastruktur in die Lage versetzt werden, gleichermaßen an der Digitalität 
teilzuhaben, soll die Entstehung neuer sozialer Ungleichheiten vermieden 
werden (vgl. Irion & Sahin 2018). 
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Fazit

Mit der Entwicklung einer konzeptionellen Grundlegung des Begriffs „Digi-
tale Grundbildung“ sollte ein Ausgangspunkt für die gezielte Förderung von 
Kompetenzen für und in der Digitalität geschaffen werden. Dabei soll mit 
der Formulierung „Bildung in der digital-medial geprägten und gestaltbaren 
Welt“ (Teil 1) deutlich werden, dass es nicht darum geht, die Grundschulen 
lediglich technisch auszustatten und ein paar digitale Konzepte zu realisieren, 
sondern ein Kulturwandel in der Bildung ausgelöst werden muss, der Kinder 
befähigt, die digital-medial geprägte Welt mitzugestalten. 

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

Mit dem vorliegenden Artikel soll damit ein Startschuss für eine systema-
tische, zeitgemäße Digitale Grundbildung für alle Kinder in der Grundschule 
geschaffen werden. Gleichzeitig soll Raum bleiben für individuelle Ansätze 
einer Digitalen Grundbildung, die die spezifischen Bedingungen bei Lehr-
kräften, Schüler:innen, aber auch an Schulen berücksichtigen. 
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Markus Peschel, Daniela Schmeinck & Thomas Irion

Lernkulturen und Digitalität
Konzeptionalisierungen aus grundschul-  
und sachunterrichtsdidaktischer Sicht

Digitalisierung vom Ende her gedacht
Digitalität ist das Ende der Digitalisierung – zumindest zeitlich, räumlich und 
inhaltlich. Diese Zuspitzung von Digitalität und Digitalisierung differenziert 
Digitalisierung als Prozess (vgl. Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band) 
und Digitalität als den Zustand, der durch diese immer stärkere Verschrän-
kung der „digitalen Welt“ mit der „analogen Welt“ – im Sinne einer Immer-
sion – erzeugt wird.1 

Der Weg zu einer zunehmenden Durchdringung der analogen und digita-
len Welt führt über die bereits erfolgte Veränderung der kulturellen Verhält-
nisse, die eben seit Jahren bzw. Jahrzehnten schon Einfluss auf die Gestaltung 
unserer Gesellschaft und auf die Formen des Zusammenlebens, des Austau-
sches oder des Lernens nehmen. Dies betrifft neben Kommunikationskultu-
ren2 auch die Frage der räumlichen (und persönlich-aktiven) Anwesenheit 
– „im Netz“, bei Videokonferenzen oder die Frage nach synchronen und 
asynchronen Lernformaten. 

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

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

 2)	 Dieser Wandel lässt sich gut an der Frage des kommunikativen Austausches und der 
Entwicklung der letzten Jahr(zehnt)e betrachten: Telefon, Anrufbeantworter, Mobil-
telefonie, SMS, Chat, Sprachnachrichten, Facebook, Instagram, Snapchat usw. Die 
Kommunikation hat sich dabei zunehmend räumlich und zeitlich unabhängig bzw. 
asynchron entwickelt (vgl. auch Peschel 2010; 2016a).
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litätsverlust bei der Weiterverarbeitung und können zudem angereichert und 
spezifiziert bzw. modifiziert und personifiziert werden. Durch diese Adaption 
von Inhalten entsteht ein Mehrwert gegenüber dem Original und ggf. eine 
spezifische Neukreation – die Frage nach der Anreicherung deutet auf die 
Frage des Mehrwerts der Nutzung hin, wie sie auch in AR-Lernumgebungen 
erzeugt wird (vgl. u. a. Lauer & Peschel in diesem Band). Spezifizierte Inhalte 
mit einem neuen adressatenbezogenen Nutzen, wie sie u. a. Gryl und Pro-
kraka (2017) unter Spatial Citizenship formulieren, sind auch in Schule und 
Unterricht gewinnbringend, wenn die Schüler:innen ihr digitales und räum-
liches Umfeld mitgestalten lernen (vgl. Irion, Peschel & Schmeinck in diesem 
Band). Aus solchen individual-orientierten Aktivitäten resultieren neue, ört-
lich, zeitlich und personell ungebundene Subgruppierungen bzw. Communi-
tys, die sich auf bestimmte Ziele und Formen der Zusammenarbeit einigen.3

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

Im vorherigen Beitrag (Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band) wur-
den diese Aspekte der Änderung der Kultur der Digitalität differenziert dar-
gestellt und Schlüsse für die zu fördernden Kompetenzen gezogen. Digitalität 
soll in diesem Beitrag nun in Hinblick auf das Lernen in der Grundschule 
und die Frage von neuen Lernkulturen betrachtet werden.

Lernkulturen in der Digitalisierung

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

 3)	 Dies lässt sich in vielen Foren, Usergruppen, speziellen Chatforen etc. nachvollziehen, 
die auf vielen Ebenen differenzierte Informationen teilen, verbreiten und diskutieren, 
also Referentialität nach Stalder (2016) erzeugen. Neben sehr vielen sehr positiven 
Auswirkungen (Medizinforen, Lerngruppen, Twitterlehrerzimmer u. v. a. m. gibt es 
hier aber auch Subgruppen, die – auch unter demokratischen Gesichtspunkten – 
kritisch betrachtet werden müssen (vgl. Simon & Peschel in diesem Band).
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aus etwas Neues erzeugt, es werden neue Strukturen aufgebaut und in diesen 
sich neu und teilweise unbekannt oder anonym verständigt. Dies beeinflusst 
die Art und Weise des Miteinanderlebens, -arbeitens und -lernens. Wenn 
wir zunehmend asynchrone Prozesse (E-Mails, Sprachnachrichten, Notizen) 
statt synchroner Prozesse, z. B. gemeinsames Lernen in der Klasse, nutzen, 
ergibt sich ein Ungleichgewicht zwischen Lernkulturen (in der Schule) und 
Umgangsformen (im Privaten) – solange Schule weitgehend synchrones Ler-
nen favorisiert.

Wurde noch vor wenigen Jahren zwischen dem analogen Lernen und dem 
digitalen Lernen4 differenziert (vgl. hierzu u. a. Peschel 2016b) oder eine 
Dichotomie zwischen Lernen mit Medien und Lernen über Medien etabliert 
(Gervé & Peschel 2013), so scheinen solche Gegenüberstellungen inzwi-
schen weitgehend überholt oder müssen zumindest neu diskutiert werden. 
In Hinblick auf den immer intensiveren Prozess der Digitalisierung wäre es 

 4)	 Was mit „digitalem Lernen“ gemeint ist, wurde in Grundschule aktuell 142 diskutiert 
(vgl. u. a. Peschel 2018).

digital literacy im Sachunterricht

„Wichtig ist, bei der Diskussion des Medialen Lernens im Sachunterricht 
und der Ausbildung einer „digital literacy“ nicht eine pauschale Mediendis-
kussion über den Sinn und Zweck von Medien und der Berücksichtigung in 
Schule oder Lernsituationen insgesamt oder Einzelkompetenzen wie Pro-
grammieren oder Bedienkompetenzen zu führen, sondern die Besonder-
heiten des Sachunterrichts bzgl. der Bildung mit und über Medien bzw. für 
eine kritisch-reflexive Medienkompetenz in der Grundschule zu diskutieren. 
Dazu gehört u. a. zwischen dem Medium als Träger einer Information, der 
Information an sich und der Wirkung der Information in der Auseinander-
setzung, sprich die Nutzung im (fachlichen) Lernzusammenhang sowie den 
dahinterstehenden Prinzipien der Darbietung dieser Informationen (Stich-
wort: „Algorithmisch erzeugte Informationsblase“), zu differenzieren […]. 
Diese begrifflichen Neuausrichtungen werden unter einer modernen und an-
schlussfähigen literacy-Debatte (vgl. PISA 2018) geführt und unter dem Begriff 
der „digital literacy“ subsumiert. Dieser beinhaltet mit dem Bezug zur literacy-
Kompetenzausrichtung im Bereich der Digitalisierung eben nicht den Umgang 
mit Medien oder Kenntnisse über die Nutzung bestimmter Tools, sondern den 
durch die Digitalisierung implizierten und vernetzten Datenstrom samt der al-
gorithmischen Verarbeitung von (persönlichen) Daten in einem lernenden Zu-
sammenhang. Damit einher geht die Entwicklung einer Mündigkeit über die 
eigenen und fremden Daten sowie eine Bewusstwerdung der durch Mediatisie-
rung und Digitalisierung erzeugten (digitalen) Phänomene und deren Einfluss 
auf die Lebenswelt.“ (Peschel 2022, 189)
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vermutlich sinnvoll, von einem Lernen über Digitalisierung zu sprechen. So 
wäre entsprechend neu z. B. zwischen synchronem und asynchronem Lernen 
zu unterscheiden und darauf aufbauend eine neue Lernkultur für Schulen 
zu diskutieren. Sowohl das synchrone als auch das asynchrone Lernen sind 
dabei gleichzeitig analog, digital, medial basiert etc. gedacht, da digital literacy 
(Peschel 2022), um die es in einem solchen Lernverständnis zwangsläufig 
immer und immanent geht, ein wesentliches Lernziel ist. Dieses ist aber nicht 
digital spezifisch oder als Lernen über Medien zu adressieren, sondern als 
Lernen über Digitalisierung bzw. Lernen in der Digitalität, um in einer Kul-
tur der Digitalität Bildungswirksamkeit zu erzeugen. Dabei beinhaltet Lernen 
über Digitalisierung natürlich das Lernen über Medien genauso wie das Ler-
nen mit Medien und hat sowohl analoge als auch digitale Komponenten, die 
ein modernes Bildungsverständnis bzw. eine Digitale Grundbildung oder eine 
digital literacy erzeugt. In einem Wort: Bildung – in der Digitalität.

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

Sachunterricht in der Digitalität

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

Epochaltypische Schlüsselprobleme nach Klafki (1992/2005)
„Ein fünftes Schlüsselproblem bilden die Gefahren und die Möglichkeiten der neuen 
technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien im Hinblick 
auf die Weiterentwicklung des Produktionssystems, der Arbeitsteilung oder aber 
ihrer schrittweisen Zurücknahme, der möglichen Vernichtung von Arbeitsplätzen 
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durch eine ausschließlich ökonomisch-technisch verstandene „Rationalisierung“, 
der Folgen für veränderte Anforderungen an Basis- und Spezialqualifikationen, für 
die Veränderung des Freizeitbereichs und der zwischenmenschlichen Kommunika-
tionsbeziehungen. Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf 
allen Schulstufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- 
und kommunikationstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allge-
meinbildung; „kritisch“, d. h. so, daß (sic) die Einführung in die Nutzung und in ein 
elementarisiertes Verständnis der modernen, elektronisch arbeitenden Kommuni-
kations-, Informations- und Steuerungsmedien immer mit der Reflexion über ihre 
Wirkungen auf die sie benutzenden Menschen, auf die möglichen sozialen Folgen 
des Einsatzes solcher Medien und auf den möglichen Mißbrauch (sic) verbunden 
werden.“ (Klafki 2005, 4 f.)

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

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

Perspektivrahmen Sachunterricht 
„Zugleich ist die Fähigkeit, sich angemessen mit seinen Mitmenschen zu verständi-
gen, bei Bedarf verschiedene Formen der Unterstützung durch Medien zu nutzen 
und mit anderen Personen konstruktiv zusammenzuarbeiten, eine zentrale Basis 
für eine solidarische Mitbestimmung und Mitgestaltung der Welt. Die erworbenen 
Kompetenzen bleiben dann nicht im engen persönlichen Rahmen, sondern können 
nach außen getragen werden, dort wirken und sich dann auch wieder weiterentwi-
ckeln.“ (GDSU 2013, 24) 
„Kinder sind im Normalfall alltäglich und bereits vor der Schule mit der Vielfalt an 
aktuellen Medien konfrontiert und nutzen diese selbstverständlich zur Information 
oder Kommunikation. Dies gilt für Medien, die die aktuelle Lehrergeneration eben-
falls genutzt hat, wie Fernsehen, Zeitung/Zeitschriften oder das Telefon genauso 
wie für digitale Medien, die die klassischen Szenarien zunehmend ergänzen und 
neue Formen der Kommunikation möglich machen (z. B. im Web 2.0, den sozialen 
Netzwerken etc.). Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT bzw. ICT) 
durchdringen und prägen zunehmend weite Bereiche des gesellschaftlichen Lebens 
– eine Entwicklung, die auch in der Alltagswelt von Grundschulkindern zunehmend 
erfahrbar wird. Medien verändern in diesem Sinne auch immer bisherige Kommu-
nikationsformen und ergänzen die Möglichkeiten, sich zu verabreden, sich zu treffen 
oder an gemeinsamen Projekten zu arbeiten. Der Einfluss von Medien ist daher 
auch seit jeher Thema sachunterrichtlichen Lernens z. B. bei sozialwissenschaft-

47



lichen Themenbereichen oder perspektivenübergreifend als Form des Austausches 
und der Informationsgewinnung. 
Ziel der Medienerziehung ist eine erweiterte Medienkompetenz, und die Vermitt-
lung von Kompetenzen über Medien wird in den Mittelpunkt der medialen Aus-
einandersetzung im Sachunterricht gerückt.“ (Ebd., 83)

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

Wenn die Welt aber nunmehr durch eine Kultur der Digitalität geprägt 
ist, so ist auch der Sachunterricht gefordert, diese Welt mit den Kindern zu 
erschließen bzw. dafür Sorge zu tragen, dass die Kinder sich der kulturellen 
Vielfalt bemächtigen (vgl. Köhnlein 2012).

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

Lernkulturen, Sachunterricht, Digitalität 

Auszug aus GSV 153, „Didaktik der Lernkulturen“
Wie man heutzutage Lehrkräfte ausbilden muss, „damit diese noch in einigen Jahr-
zehnten modern genug unterrichten und Kinder von überübermorgen auf die dann 
veränderte Gesellschaft, die dann aktuelle Kultur und Technik bzw. das Berufsleben 
des 22. Jahrhunderts vorbereiten“, wird im Band 153 des GSV aufgeworfen. Dies 
betrifft auch noch „zu bauende[n] Schulgebäuden, mit der Technik von übermorgen 
und den kulturellen Entwicklungen der nächsten Jahrzehnte“, was sich direkt auf 
unterrichtliche Konzeptionen auswirkt. (Peschel 2021, 14 f.)
Insofern werden „Rezepte“ für den Unterricht, gleich welcher Art, nicht funktionie-
ren, denn selbst wenn rezeptartiges Unterrichten funktionieren sollte, werden solche 
eng gefassten Vorgaben „in den 2030er-, 2040er-, 2050er- und 2060er-Jahren nicht 
mehr funktionieren – sofern sie überhaupt funktionieren bzw. funktioniert haben“. 
Umso wichtiger ist daher – nicht nur in Hinblick auf die Digitalität „die bildungs-
basierte Grundlegung von Theorie und Praxisreflexion (vgl. u. a. Giest & Lompscher 
2006)“. (Ebd.)
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In Hinblick auf den Bereich der Digitalisierung kann man die „didaktische[n] Ent-
wicklung gut von Beginn der 1980er-Jahre an verfolgen“, was zeigt, dass „es einer 
stetigen Weiterentwicklung bedarf “. Dass diese Weiterentwicklung „auch bzw. zu-
meist durch äußere Impulse angestoßen wird, kann man gut an den Lockdown-
Szenarien im Zuge der Corona-Pandemie erkennen. Alle bisherigen schulischen 
Umgangsweisen mussten neu digital gelernt und mit Technik, Weiterbildung, Enga-
gement und neuen Kompetenzen umgesetzt werden“. (Ebd.)

Allein die Ausstattung vieler Grundschulen mit digitalen Geräten, wie es in 
den letzten Jahren erfolgt ist, führt für Irion und Knoblauch (2021) dabei 
allerdings nicht automatisch zu einem zeitgemäßen Unterricht mit vielfäl-
tigen Lernkulturen in der Digitalität. Im Gegenteil: In der Pandemie sind 
durch digitale Tools eher „Monokulturen des Digitalen Lernens“ entstanden 
(Irion 2022), und der Unterricht ist durch die unmündige Verwendung digi-
taler Tools auch undemokratischer (Simon & Peschel in diesem Band; Peschel 
2021) geworden. Auch die übungsorientierte Verwendung von Geräten hilft 
nicht für ein zukunftsorientiertes Lernen in der Digitalität und entspricht 
eher einem „Parken von Kindern vor Geräten“.

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

Gerade angesichts der aktuellen IQB-Studienergebnisse (Stanat et  al. 
2022), die Defizite in den Fächern Deutsch und Mathematik am Ende der 
vierten Jahrgangsstufe überdeutlich hervortreten lassen, steht zu befürch-
ten, dass wieder eine Dominanz des Drill-und-Practice-Unterrichts auf die 
Grundschulen zukommt, die zu einer Verengung von Unterrichtsmethoden 
führt, die eben keinen Raum für die Entwicklung neuer Lernkulturen in der 
Digitalität lässt. Um eine solche Verengung der Digitalität zu verhindern, soll 
durch die Schaffung vielfältiger Lernkulturen in der Digitalität (vgl. Irion & 
Knoblauch 2021) ein zeitgemäßes Konzept für das Lernen und Lehren im 21. 
Jahrhundert entwickelt werden. 

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

Allseitige Bildung 
In der Grundschularbeit konkretisiert sich allseitige Bildung in fünf Aspekten:
l	 Ich-Stärkung eines jeden Kindes im Zusammenhang des sozialen Miteinanders;
l	 Werte-Erziehung über die Stärke von Verlässlichkeit und Gemeinschaftlichkeit 

und die Erfahrung eines demokratischen Zusammenlebens;
l	 Erarbeitung tragfähiger Grundlagen für weiteres Lernen, bezogen auf alle Lern-

bereiche, dabei Stärkung des selbstständigen und des kooperativen Lernens;
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Abb. 1: Acht Dimensionen von Lernkulturen in der Digitalität  
(vgl. Irion & Knoblauch 2021, 134 ff.)

	● Es entstehen neue Möglichkeiten der 
Visualisierung im Klassenzimmer.

	● Kinder können Erfahrungen visuell 
dokumentieren und mitteilen.

	● Lehrkräfte können im Unterricht  
Filme mit Lebensweltbezug nutzen.

	● Inder Digitalität können Lernprozesse 
auf völlig neuen Wegen dokumentiert, 
reflektiert und bewertet werden.

	● Es entstehen neue Rückmeldungs- und 
Austauschkulturen über Leistungen, 
die bis hin zur Veröffentlichung und 
Diskussion von Lernprozessen und 
-ergebnissen in der Öffentlichkeit gehen.

	● Kooperation und Kollaboration sind 
zentrale Voraussetzungen zeitgemäßen 
Grundschulunterrichts.

	● In der Digitalität können Kinder eigene 
Wissensvorstellungen als dynamisch 
veränderbar erleben

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

	● Scheinbar unerreichbare Lernorte und 
Expert:innen außerhalb des Klassen-
zimmers sind über digitale Angebote in 
den Unterricht einbindbar.

	● Lernzeiten und Lernorte verändern 
sich durch die neuen Kommunikations
möglichkeiten.

	● Kinder und Lehrkräfte lernen und 
arbeiten gemeinsam.

	● Die Wissenshoheit von Lehrkräften 
wird von früher hinterfragt. Stattdessen 
lernen Kinder das selbstständige Lernen 
und Lehrkräfte begleiten sie dabei.

	● In der Digitalität können Kinder ihre 
Anliegen ganz neu formulieren und 
über diese kommunizieren. Damit kann 
eine aktive Teilhabe an gesellschaft
lichen Prozessen möglich werden.

	● Diklusion: Potenziale digitaler Medien 
für die Umsetzung der Inklusion in der 
Schule nutzen (Böttinger & Schulz)

	● Usability (Nutzungsfreundlichkeit) und 
Accessability (Barrierefreiheit) sind 
zu beachten. Gleichzeitig sind auch 
die Möglichkeiten der Digitalität für 
Diklusion zu nutzen.

Medienrezeption 
und -produktion

Kooperatives Lernen

Leistungskultur Digitale Grundbildung

Inklusion und HeterogenitätRollenverständnis

TeilhabeLernorte und -zeiten
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l	 Erschließung vielfältiger kultureller und ästhetischer Erfahrungen in Bereichen 
wie Literatur, Kunst, Musik und Bewegung;

l	 Schule als Erfahrungsraum und Modell einer gesunden und nachhaltigen Lebens-
gestaltung, die sorgsam mit Ressourcen umgeht.

(Hecker, Lassek & Ramseger 2020)

Ausgehend von diesem Konzept stellen Irion und Knoblauch acht Dimensio-
nen für Lernkulturen in der Digitalität (vgl. Abb. 1) vor, die gewährleisten sol-
len, dass Lernkulturen in der Digitalität nicht auf unterrichtstechnologische 
Aspekte verkürzt werden, sondern ein anspruchsvoller Bildungsansatz und 
Grundlage für Innovationen des schulischen Lernens werden können – statt 
lediglich „die alte Paukschule“ nun „ins Digitale“ zu übertragen. 

Fazit

Der Sachunterricht steht vor der Aufgabe, die Entstehung der im vorigen 
Abschnitt vorgestellten Lernkulturen nicht nur zu initiieren und zu unter-
stützen, sondern auch konzeptionell einzubinden. Die acht Dimensionen von 
Lernkulturen in der Digitalität sind dabei ebenso zu berücksichtigen wie die 
spezifischen Folgen der Digitalität für den Sachunterricht – im Sinne eines 
innovativen Lernens im 21. Jahrhundert statt Tradierung überholter Lern-
formen und Lernkulturen. 

Dabei geht es nicht mehr um die Dichotomie des Lernens mit Medien und 
des Lernens über Medien oder die Frage von digitalen Lerninhalten – dies kann 
unter Lernen durch Medien subsumiert werden. Es geht um die Frage von Bil-
dung in der Digitalität bzw. um die Frage, wie Grundschule und Digitalität 
Bildung für die Kinder entfalten können. Im Hinblick auf Lernkulturen, 
Digitalität und Sachunterricht entsteht dabei ein neuer „Dreiklang“: Lernen 
durch Medien, Lernen über Digitalisierung und Lernen in der Digitalität.
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Wie verändern sich Kindheit und Grundschule  
in einer durch Digitalität geprägten Welt? 
Digitale Bildung als Herausforderung  
für pädagogische Akteur:innen

Aufwachsen in der Digitalität

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

Wie die aktuelle KIM-Studie aufzeigt, sind die Medienensembles von 
Familien mit 6- bis 13-jährigen Kindern vielfältig und breit (Medienpäda-
gogischer Forschungsverbund Südwest [mpfs] 2020): Fernsehgeräte, Inter-
netzugang, Smartphones und Laptops sind in nahezu allen Haushalten vor-
handen. Hinzu kommen vielfach Radiogeräte (82 Prozent), CD-, DVD- und 
Blu-Ray-Player, Festplattenrekorder sowie Spielekonsolen (jeweils etwa 70 
Prozent). Etwas weniger als die Hälfte der Familien sind im Besitz von Tab-
lets, Fernsehgeräten mit Internetzugang oder Streamingdiensten. Etwa jede 
fünfte Familie besitzt Kindercomputer. Digitale Sprachassistenten wie Alexa 
sind bei zwölf Prozent der Haushalte vorhanden. Mit steigendem Alter sind 
Kinder darüber hinaus selbst im Besitz eigener internetfähiger Geräte. Ihr 
erstes eigenes Smartphone bekommen sie durchschnittlich mit neun Jahren 
(ebd.). Dieses ermöglicht ihnen, zeit- und raumunabhängig sowie unbegleitet 
online zu gehen. Dabei agieren sie als Rezipierende, aber auch bereits als Pro-
duzierende (Paus-Hasebrink 2021). 

Die feste Verankerung von digitalen Medienpraktiken des Kommunizie-
rens, Informierens und Spielens im Alltag von Kindern bedeutet aber nicht, 
dass dadurch andere Freizeitaktivitäten verdrängt würden. Die KIM-Studie 
(2020) zeigt auf, dass wie auch in früheren Erhebungen (mpfs 2018) nach wie 
vor Freunde-Treffen, Spielen und Sporttreiben zu den regelmäßigen Aktivi-
täten der Kinder gehören. 

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

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

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

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

zurück. Sie wählen es aus und führen es zusammen. Diese referenziel-
len Praktiken sind vor dem Hintergrund der kaum noch zu überblicken-
den Masse an bedeutungsoffenen Bezugspunkten zu „basalen Akten der 
Bedeutungsproduktion und Selbstkonstitution“ (ebd., 13) geworden.

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

3.) Algorithmizität: Automatisierte Entscheidungsverfahren reduzieren und 
formen (mit nicht ganz unkritischen Folgen) die großen Informations- 
und Datenmengen, sodass Menschen diese erst sinnvoll wahrnehmen und 
für ihr Handeln heranziehen können.

Für Kinder stellt die Kultur der Digitalität – anders als für ältere Genera-
tionen, die noch den Unterschied zu einer ‚vor-digitalen Zeit‘ kennen – das 
‚neue Normal‘ dar. Sie wachsen in diese Kultur hinein, müssen lernen, sich 
darin möglichst selbstbestimmt und souverän zu bewegen und Orientie-
rung zu finden. So gehört etwa die Recherche von Informationen über Such-
maschinen mit zu den ersten bildungsbezogenen Online-Praktiken von 
Grundschüler:innen. Hieran wird exemplarisch deutlich, dass sie von früh 
an in algorithmisch geprägten Umgebungen aufwachsen. Die Vorsortie-
rung von Informationen durch Google oder gleichermaßen durch spezielle 
Kindersuchmaschinen erleichtert das Verstehen der unüberschaubaren und 
uneindeutigen Informationen. Sie stellen Heranwachsende spätestens im 
Jugendalter jedoch vor die Herausforderung, kritisch bewerten zu müssen, 
welchen Nachrichten sie trauen können (Stichwort: Fake News) oder inwie-
fern kommerzielle Interessen hinter Meinungsäußerungen stehen (Stichwort: 
Influencer). Um ihrem Bildungsauftrag gerecht zu werden, sollte Schule somit 
Kompetenzen für eine souveräne Lebensführung in einer durch die Digitalität 
geprägten Gesellschaft fördern. Nach Irion (2018) kann dabei in Anlehnung 
an Döbeli Honegger (2017) zwischen dem Lebenswelt- und dem Zukunftsar-
gument differenziert werden.1 Das Lebensweltargument verweist darauf, zur 
Orientierungsstiftung in der Welt die kindlichen Erfahrungen als Ausgangs- 
und Zielpunkte des Unterrichts zu konzipieren. Somit stellen auch Medien-
erfahrungen relevante pädagogische Bezugspunkte dar. Das Zukunftsargu-

 1)	 Zudem thematisiert Irion (2018) noch das Lern- und Effizienzargument. Für die Argu-
mentation in diesem Artikel werden die beiden Argumente aber nicht aufgegriffen.
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ment fokussiert die zukünftigen Anforderungen an (Lebens-)Aufgaben der 
Schüler:innen. Mit spezifischem Blick auf die Rolle der Grundschule schließt 
sich an die beiden Argumente die Frage an, wie sich im Verhältnis von Gegen-
wart und Zukunft eine Digitale Bildung umsetzen lässt, welche die Besonder-
heiten des Grundschulalters berücksichtigt. Im Sinne einer Grundbildung 
(Einsiedler 2014) kommt der Grundschule die Aufgabe zu, den Schüler:innen 
grundlegende Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, an die sie im Laufe 
ihres weiteren Schul- und Lebenswegs anknüpfen können. Um den Fragen 
nachzugehen, wie eine solche Grundbildung mit Bezug auf digitale Medien 
aussehen könnte und welche Herausforderungen mit dieser verknüpft sind, 
muss dabei zunächst geklärt werden, wie sich der Blick auf Kindheit und die 
institutionelle Rahmung der Kindheit unter den Bedingungen einer Kultur 
der Digitalität verändern. Eine solche Klärung ermöglicht es daraufhin, ver-
änderte Kompetenzerwartungen gegenüber Heranwachsenden im Umgang 
mit digitalen Medien zu diskutieren und die sich durch das Digitale verän-
dernden Bedingungen von Kindheit mit den institutionellen Strukturen der 
Grundschule in Beziehung zu setzen. Ausgehend von dem so herausgearbei-
teten Wechselverhältnis gesellschaftlicher Veränderungsprozesse, sozialer 
Konstruktionen von Kindheit und institutioneller Bedingungen der Grund-
schule werden abschließend die Herausforderungen an eine grundschulische 
Bildung diskutiert, die mit der Kultur der Digitalität einhergehen.

Durch die Kultur der Digitalität  
veränderte Konstruktionen von Kindheit

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

Historisch betrachtet, waren für die pädagogisch-anthropologische Theo-
riebildung die Annahmen konstitutiv, dass Kindheit als eine vom Erwach-
senenalter abgegrenzte Entwicklungsphase zu verstehen ist und dass Kinder 
nur durch Erziehung zu Erwachsenen werden können (Blaschke-Nacak u. a. 
2018, 11). Beispielhaft kann als einer der Urtexte der Pädagogik die pädago-
gische Utopie „Émile oder über die Erziehung“ von Rousseau (1762) benannt 
werden, in dem er die Vorstellung entfaltete, den Zögling Émile unter weit-
gehender Abschirmung von unkontrollierten, potenziell negativen gesell-
schaftlichen Einflüssen und unter pädagogischer Anleitung ideal erziehen zu 
können. Aus dieser Perspektive erscheint es bedrohlich, dass durch digitale 
Medien eine Abschirmung der Kinder von gesellschaftlichen Kommunika-
tionsangeboten immer weniger möglich erscheint. Bereits in den 1980er-
Jahren wurde die zugespitzte These diskutiert, dass dadurch die Idee der 
Kindheit verschwinde (Postman 1987). Dass sich die Medienpraktiken der 
Kinder denen der Erwachsenen angleiche, Kinder dadurch Zugang zu den 
Geheimnissen der Erwachsenenwelt fänden und generationale Differenzen 
verschwänden, hat sich aus medienpädagogischer Perspektive mit Blick auf 
die Medienpraktiken in der Kindheit allerdings nicht bestätigt. Der Prozess 
der Mediatisierung der kindlichen Lebenswelten und die Institutionalisierung 
der „Digitalen Bildung“ im Bildungssystem führen nicht dazu, dass Kindheit 
verschwindet, sondern vielmehr, dass die Kindheitskonstruktionen erweitert 
werden – etwa um Ideen des digital gefährdeten, des digital kompetenten bzw. 
digital gebildeten Kindes.

Mit dem „Gefährdungsatlas“ hat die Bundeszentrale für Kinder- und 
Jugendmedienschutz (Brüggen u. a. 2022) auf die Risiken des Aufwachsens 
hingewiesen, denen Kinder bei der Beschäftigung mit Medien ausgesetzt 
sind. Die umfangreiche Auflistung von Gefährdungen in der Publikation 
zeigt, dass neben den als „entwicklungsgefährdend“ eingestuften Medienin-
halten stärker riskante soziale Kontakte, Medienabhängigkeit und der Daten-
schutz thematisiert werden. Mit Blick auf solche Gefährdungen finden sich 
im gesellschaftlichen Diskurs defizitorientierte Kindheitskonstruktionen, die 
mangelnde Kompetenzen und die Schutzbedürftigkeit der Kinder hervorhe-
ben. Aus Perspektive einer solchen Position sollen Kinder idealiter zunächst 
ohne elektronische Medien aufwachsen (Bleckmann 2020). Da Kinder fak-
tisch bereits von Beginn an in Haushalten mit Medien leben, ist es nicht ver-
wunderlich, dass neben Forderungen zur Regulierung der Medienanbieter 
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und den Appellen an Eltern, die kindliche Mediennutzung zu reglementieren, 
auch die Ertüchtigung der Kinder stärker in den Vordergrund tritt. Ausge-
hend von Beiträgen der Cultural Studies und der Kindheitsforschung werden 
Kinder als „selbst handelnde mit ‚Agency‘ ausgestattete Wesen (Lange 2015, 
92) verstanden. Eigenständigkeit und Interessen der Kinder werden betont.2 
Kinderrechte werden nicht allein als Schutzrechte bestimmt, sondern auch 
als Rechte auf Teilhabe und Förderung (United Nations Committee on the 
Rights of the Child 2021). Die UN-Kinderrechtskonvention fordert, dass 
Kinder Zugang zu Informationen und Medien haben, welche die Förderung 
ihres sozialen, seelischen und sittlichen Wohlergehens sowie der Gesundheit 
zum Ziel haben. Kindern und ihren Eltern den Zugang zu solchen förder-
lichen Angeboten gesellschaftlicher Teilhabe zu eröffnen, kann als Bildungs-
aufgabe begriffen werden. Darüber hinaus betonen handlungs- und entwick-
lungsorientierte Perspektiven auf Kinder das Ziel eines verantwortlichen und 
selbstbestimmten Medienhandelns und fordern, schon im Grundschulalter 
Kompetenzen zu fördern, die hierfür notwendig sind. Ein subjektorientiertes 
Verständnis von Bildungsprozessen im Kindesalter erfordert Konzepte, wel-
che auch non-formale Kontexte einbeziehen und Bildungsprozesse entlang 
der Bildungskette (Übergänge von Kita zu Grundschule bzw. Grundschule 
zu weiterführenden Schulen) systematisch und aufeinander aufbauend unter-
stützen („Medienbildung entlang der Bildungskette“, Eickelmann u. a. 2014). 
Für das Vor- und Grundschulalter kann die Aneignung von Zeichensyste-
men als eine zentrale Entwicklungsaufgabe beschrieben werden (Nieding u. a. 
2017), da mediale Zeichenkompetenz nicht nur erforderlich für den effizien-
ten Gebrauch von Lernmedien, sondern auch Voraussetzung für den Erwerb 
weiterer bildungsrelevanter Kulturtechniken ist. Für den Schulerfolg ist weiter 
die Passung des Medienrepertoires des Kindes zu dem Medienensemble der 
Schule (Kramer u. a., im Erscheinen) bedeutsam. Der digitale Wandel verän-
dert die Kompetenzerwartungen Kindern gegenüber und die Anforderungen 
an die Grundschule.

Mit den gesellschaftlichen Veränderungen einhergehende 
Erwartungen an den medienbezogenen Kompetenzerwerb

Dem europäischen „Aktionsplan für digitale Bildung“ zufolge soll der Erwerb 
digitaler Kompetenzen im frühen Kindesalter beginnen und ein Leben lang 
fortgesetzt werden (Europäische Kommission 2018, 9). Zur Konkretisierung 
wurden die Rahmenmodelle DigComp 2.2 (für Bürger:innen; Vuorikari u. a. 

 2)	 Das Konzept der ‚Agency‘, mit dem das Kind als aktives, neugieriges und ko-konst-
ruierendes Wesen erfasst wird, ist allerdings nicht gleichzusetzen mit dem Konzept 
eines selbstreflexiven, autonomen Subjekts (Dietrich 2018, 56).
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2022), DigCompEdu (für pädagogische Fachkräfte; Redecker & Punie 2017) 
und DigCompOrg/SELFIE3 (für Organisationen) entwickelt. Mehrheitlich 
werden in den europäischen Grundschulen (Europäische Exekutivagentur 
für Bildung und Kultur 2019, 9) digitale Kompetenzen fächerübergreifend, 
in einem eigenen Fach oder fachintegrativ gefördert. Die Strategien der KMK 
und der einzelnen Bundesländer zielen darauf ab, dass auch in den Grund-
schulen Deutschlands verstärkt grundlegende Kompetenzen in der digitalen 
Welt gefördert werden. Für Berlin-Brandenburg wurde ein Rahmenlehrplan 
Medienbildung entwickelt, der Kompetenzbeschreibungen für die Grund-
schule enthält.4 Für Rheinland-Pfalz bestimmt eine „Richtlinie zur digita-
len Bildung in der Primarstufe“ den Rahmen für den Kompetenzerwerb an 
Grundschulen.5 In Bayern liefert der „Medienkompetenznavigator“ Lehr-
kräften Orientierungshilfe bei der Umsetzung der Zukunftsstrategie „Digitale 
Bildung in Schule, Hochschule und Kultur“ (Bayrisches Staatsministerium für 
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst [StMUK] 2016).6 In Thüringen 
wurde ein „Kursplan Medienkunde in der Grundschule“ eingeführt.7 Auch 
in anderen deutschsprachigen Ländern finden sich ähnliche Entwicklungen: 
In Österreich wurde das Kompetenzmodell für „Digitale Kompetenzen und 
Informatische Bildung“ für die Volksschule adaptiert (digi.komp48) und im 
Kanton Schwyz wurde der Lehrplan „Medien und Informatik“9 eingeführt. 
Der Titel verweist auch auf unterschiedliche disziplinäre Perspektiven in 
diesem Zusammenhang. Der Arbeitskreis „Bildungsstandards Informatik 
im Primarbereich“ der Gesellschaft für Informatik legte 2019 Kompetenz-
erwartungen für den Primarbereich vor, die alle Schülerinnen und Schüler 
am Ende der vierten Klasse in Informatik erworben haben sollen (Benner & 

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

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

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

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

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

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

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

Kultur der Digitalität und deren Auswirkungen  
auf die Grundschule

An den vorangegangenen Überlegungen wurde deutlich, dass bei der Umset-
zung einer schulischen Digitalen Bildung die Besonderheiten der individu-
ellen Entwicklung und die sozialen Konstruktionen von Kindheit berück-
sichtigt werden müssen. Digitale Bildung ist dabei auch an die Spezifika 
gesellschaftlicher Sozialisationsinstanzen gebunden: In der Grundschule 
muss sie anders ausgerichtet sein als in der Sekundarstufe. Der Charakter der 
Digitalen Bildung wird hierbei durch die Strukturen der jeweiligen Institution 
beeinflusst. Auch wenn sich die Grundschule seit ihrem bereits über 100-jäh-
rigen Bestehen in vielfältigen Aspekten weiterentwickelt hat, werden viele 
grundlegende Strukturen des Unterrichts bis heute beibehalten (Hauck-Thum 
2021, 73–75). Der Unterricht erfolgt in vorgegebenen Räumen, Zeittaktungen 
und spezifischen Fächerkonstellationen. Demgegenüber markiert der gesell-
schaftliche Veränderungsprozess hin zu einer Kultur der Digitalität einen tief-
greifenden gesellschaftlichen Wandel, in dessen Rahmen sich Bedingungen 
gesellschaftlichen Zusammenlebens und individuelle sowie gemeinschaftliche 
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Kompetenzanforderungen grundsätzlich verändern. Unter diesen Bedingun-
gen ist das Selbst-Welt-Verhältnis in relevanten Teilen auf mediale Wirklich-
keitskonstruktionen bezogen, weshalb bei Bildungsprozessen die mediale 
Prägung unserer Welt berücksichtigt werden muss (Jörissen & Marotzki 
2009). Dies erfordert allerdings eine Veränderung schulischer Strukturen, 
durch welche die weitreichenden Konsequenzen gesellschaftlicher Verände-
rungsprozesse in der (Grund-)Schule widergespiegelt werden und in – an den 
jeweiligen Entwicklungsstand angepasste – Bildungsangebote transformiert 
werden (Grünberger & Münte-Goussar 2017). Im Gegensatz zu dieser Anfor-
derung lässt sich an deutschen Grundschulen die Tendenz beobachten, dass 
digitale Medien gewissermaßen als ‚Add-on‘ zum gewohnten Unterricht in 
den etablierten Strukturen integriert werden (Hauck-Thum 2021). Zugespitzt 
formuliert dienen Smartboards als Ersatz für in die Jahre gekommene Krei-
detafeln und Overheadprojektoren, Laptops werden in eigens eingerichteten 
Räumen als Neuauflage des Computerraums genutzt und medienbezogener 
Unterricht findet vereinzelt, fächergebunden und in vorgegebenen zeitlichen 
Strukturen statt, indem beispielsweise gelegentlich vorgegebene Materialien 
wie der Medienführerschein Bayern10 zur Unterrichtsgestaltung eingesetzt 
werden. Auch in der Zeit des Distance-Schooling während der Covid-19-Pan-
demie dokumentierte sich diese Orientierung an einer Beibehaltung etab-
lierter Strukturen in der starken Tendenz von Grundschulen, die bekannten 
Arbeitsblätter per E-Mail an die Schüler:innen zum Ausdrucken zu übermit-
teln oder diese auf dem Postweg zu versenden (Eickelmann & Drossel 2020; 
Schneider u. a. 2021).

Die möglichen Potenziale digitaler Medien, bestehende Strukturen und 
Gewohnheiten schulischen Lernens aufzubrechen und zu modifizieren, wer-
den kaum ausgeschöpft. Die Zielperspektive der pädagogischen Mediennut-
zung sollte darin bestehen, Aktivität und Kreativität zu ermöglichen und zu 
fördern. Hierdurch können Grundschüler:innen von einem rezeptiven in 
einen aktiven Modus wechseln. Anstatt vorgegebene Angebote ausgehend von 
deren Anforderungscharakter zu nutzen, sollte es ermöglicht werden, eigene 
‚Produkte‘ zu schaffen, wie es in der handlungsorientierten Medienpädagogik 
konzeptionell verankert ist (Schorb 2021). In einem solchen Prozess findet 
eine Auseinandersetzung mit den Eigenschaften und Logiken der medialen 
Angebote statt, wodurch diese tiefergehend verstanden werden und Bildungs-
prozesse initiiert werden können. Beispiele hierfür sind die aktive Medien-
arbeit, bei der Schüler:innen eigene mediale Inhalte wie Filme oder Hörspiele 
erstellen, Ansätze des Makings, bei dem technische Produkte erstellt oder 
modifiziert werden, aber auch kindgerechte Zugänge zum Programmieren, 

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

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

Herausforderungen grundschulischer Bildung  
in einer durch die Digitalität geprägten Gesellschaft

Studien zur Medienausstattung und Mediennutzung von Kindern zeigen 
immer wieder anschaulich auf, wie sehr ihre Lebenswelten durch Digitalität 
geprägt sind. Sie entwickeln früh ein vielfältiges Medienrepertoire und wer-
den immer selbstständiger in ihren Praktiken, welche im Anschluss an Stal-
der als referenziell, gemeinschaftlich und algorithmisch geprägt beschrieben 
werden können. Vor diesem Hintergrund ging der Beitrag der Frage nach, 
wie die Grundschule auf die gewandelten gesellschaftlichen Bedingungen des 
Aufwachsens pädagogisch reagiert. Welche Herausforderungen sich dabei 
ergeben, soll nun abschließend in den Fokus der Betrachtung rücken.

Konstruktionen von Kindheit sind an soziale Kontexte geknüpft. Je nach 
sozialem und persönlichem Hintergrund und dem spezifischen Bezug zu 
Kindern variieren sie in verschiedenen Gruppen von Akteur:innen. Eltern, 
Lehrpersonen, sozialpädagogische Fachkräfte, Schulleitungen, Vertreter:in-
nen der Bildungspolitik usw. haben jeweils einen unterschiedlichen Blick auf 
und Verständnis von dieser Altersphase. Die gegenseitige Ergänzung und das 
Austarieren dieser Perspektiven ist eine zentrale Herausforderung mit dem 
Ziel, eine ausgewogene pädagogische Praxis zu ermöglichen, in der die unter-
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schiedlichen Bedürfnisse von Kindern sowie die Anforderungen und Erwar-
tungen an diese berücksichtigt und aufeinander abgestimmt werden können. 
Die Kultur der Digitalität ist gekennzeichnet durch eine Pluralisierung der 
Konstruktionen von Kindheit. Die Vorstellungen, wie Kinder im Kontext 
digitaler Medien agieren können und sollen, vervielfältigen sich und treten 
in Konkurrenz zueinander. Verschärft wird diese Lage durch die Zukunfts-
bedeutung der (Grund-)Bildung an Grundschulen, von der ausgehend Kin-
dern von Beginn ihrer institutionellen Laufbahn an der Weg zu einer kom-
petenten Handlungspraxis geebnet werden soll, die auch in der zukünftigen 
Welt gesellschaftliche Teilhabe ermöglicht. Hierzu ist es notwendig, bereits 
Kindern im Grundschulalter die Möglichkeit zum Erwerb medienbezogener 
Kompetenzen zu eröffnen. Leitend hierfür sollte ein pädagogisch bedingtes 
Verständnis – also eine auf pädagogischen Konzepten und Theorien basie-
rende Konstruktion – von Kindheit sein. Eine Engführung auf mediendidak-
tische Fragen des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht greift hierbei zu 
kurz. Die Herausforderung für die (Grund-)Schule besteht vielmehr darin, 
die eigene Relationierung zur Kultur der Digitalität zu reflektieren (siehe auch 
Schiefner-Rohs 2017). 

Dabei stehen Strukturen des Schulischen und Möglichkeiten des Digitalen 
in einem gewissen Spannungsverhältnis zueinander. Die vermittelnde Posi-
tion zwischen beiden Polen sollte hierbei das Kind als lernendes und kompe-
tentes Wesen sein, das aktiv seine soziale Wirklichkeit konstruiert. Das Kind 
muss hierbei einerseits vor entwicklungsgefährdenden und -beeinträchtigen-
den Einflüssen geschützt und andererseits auf ein möglichst souveränes und 
selbstbestimmtes Handeln in einer durch die Digitalität geprägten Gesell-
schaft vorbereitet werden (vgl. Harder in diesem Band). Für die Grundschule, 
die als Institution eine wichtige Verantwortung bei der sekundären Soziali-
sation in dieser sensiblen Altersphase trägt, stellt diese Anforderung einen 
schwierigen Balanceakt zwischen Veränderung und Strukturierung dar.
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Hans Peter Bergmann

Mehr als Coden –  
Informatische Bildung in der Primarstufe

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

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

Die definitorische Herausforderung:  
Was ist informatische Bildung?

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

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

„Die Informatik ist sowohl eine Grundlagenwissenschaft als auch eine Ingenieur-
wissenschaft. Darüber hinaus besitzt sie Aspekte einer Experimentalwissenschaft. 
Ihre Produkte sind zwar überwiegend abstrakt, haben aber sehr konkrete Auswir-
kungen. Ihre Denkweisen dringen in alle anderen Wissenschaften ein, führen zu 
neuen Modellen und Darstellungsweisen und lassen neuartige Hard- und Software-
systeme entstehen.“ (GI 2006, 7)



69

Hier wird bereits auf besondere, fachspezifische Denkweisen hingewie-
sen, die für alle Wissenschaften und darüber hinaus nahezu alle Lebens-
bereiche anschlussfähig sind und diese um digitale Artefakte erweitern. 
Diese Denkweisen werden im Bildungsbereich gern als „computational 
thinking“ bezeichnet (Wing 2008). Reale Probleme werden abstrahierend 
beschrieben, indem alle bestimmenden Faktoren isoliert, analysiert und 
als Daten erfasst werden; diese werden zu einem algorithmischen Modell 
verarbeitet, um z. B. Muster zu erkennen oder Prozesse zu automatisieren; 
die damit entstandene Problemlösung wird ausgeführt, evaluiert und ggf. 
weiter entwickelt. In diesem Vorgehen wird eine universell transferfähige 
Kompetenz gesehen, der als neuer Kulturtechnik ein überfachlicher Bil-
dungswert zugeschrieben wird. Allerdings wird diese Zuschreibung durch-
aus auch kritisch gesehen (hier aus dem Blickwinkel der Bildung für nach-
haltige Entwicklung):

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

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

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

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

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

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

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

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

Die curriculare Herausforderung: Informatische Bildung  
im Curriculum der Grundschule verankern

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

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

Das Postulat der Gesellschaft für Informatik (GI) eines eigenen Unterrichts-
fachs Informatik in der Grundschule (Best u. a. 2021, 24) erscheint im Rahmen 
des Fächerkanons der Grundschule kaum realistisch umsetzbar. Aus curri-
culumtheoretischer Sicht führt sie in die Einzelfachlichkeit der 1960er-Jahre 
zurück, die mit dem vielperspektivischen Sachunterricht und dem aktuellen 
Perspektivrahmen der GDSU spätestens seit der Jahrtausendwende obsolet ist. 
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Darüber hinaus werden seitens der GI ergänzend begleitende fächerüber-
greifende Lernverbindungen in andere Fächer der Grundschule gefordert. 
Dies wiederum lässt sich als grundschuladäquates Konzept verstehen, das 
informatische Inhalts- und Prozesskompetenzen als Querschnittsaufgabe 
schulischer Bildung implementiert und damit sowohl grundschuldidaktisch 
als auch bildungspolitisch zu aktuellen Entwicklungen kompatibel erscheint. 

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

Die didaktische Herausforderung: Schnittstellen  
zwischen Informatik und dem Fächerkanon identifizieren

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

Das Haus der kleinen Forscher versucht dieses Problem mit der Ein-
führung eines interaktiv-explorativen Zugangs zu digitalen Artefakten auf-
zufangen und eine „Erkundungskompetenz“ zu entfalten. Im Wechsel von 
spielerischen und angeleiteten Aktivitäten sollen die „dahinterliegenden 
informatischen Konzepte und Absichten“ bewusst gemacht und Kinder zu 
einem erweiterten Verständnis und einem Nachdenken über „Möglichkeiten, 
Grenzen und Auswirkungen“ eines bislang unbekannten digitalen Systems 
geführt werden. Zu der Frage „Wie geht das?“ träten so die Fragen „Was kann 
ich damit machen“ und „Wie kann ich das meinen Bedürfnissen anpassen?“ 
(Bergner u. a. 2018, 73 f.).

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

Wenn informatische Bildung i. e. S. als Querschnittsaufgabe in den bestehen-
den Fächerkanon der Grundschule integriert werden soll, gilt es, didaktische 
Schnittstellen zu identifizieren. Dies ist für die ohnehin multiperspektivisch 
angelegte Fachdidaktik des Sachunterrichts einfacher möglich als für die Didak-
tiken anderer Fächer, aber auch in Mathematik, Deutsch, Musik, Kunst oder 
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Sport ergeben sich vielversprechende Ansatzpunkte. Um sowohl die fachlichen 
als auch die informatischen Bildungsziele zu unterstützen, geht es darum, 
A. digitale Artefakte mit fachlicher Relevanz zu identifizieren und umfassend 

und (im Sachunterricht vielperspektivisch) fachdidaktisch zu erschließen 
und

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

Es liegt auf der Hand, dass Lehrkräfte auf die Querschnittsaufgabe informati-
scher Bildung durch Aus- bzw. Fortbildung vorbereitet werden müssen.

Informatische Bildung als Querschnittsaufgabe der Grundschule 
Bevor die besondere Situation des Sachunterrichts fokussiert wird, soll zunächst 
der Gedanke der informatischen Bildungsperspektive als Querschnittsaufgabe 
in allen Fächern der Grundschule an einigen Beispielen konkretisiert werden. 
Wenn „computational thinking“ als grundlegende Kompetenz zur datenge-
stützten Analyse, algorithmischen Modellierung und transferfähigen Problem-
lösung verstanden wird, sind in nahezu allen Fächern der Grundschule Inhalte 
erkennbar, die sich auf diese Weise – auch in fächerübergreifender Lernverbin-
dung etwa mit dem Sachunterricht – erschließen lassen:

 Deutsch 
	● Programmiersprachen zeichnen sich durch eine eindeutige und festgelegte 

Syntax aus. Bei der Formulierung von Anweisungen für z. B. eine Bedie-
nungsanleitung, ein Kochrezept, eine Pflanzenpflegeanweisung etc. kön-
nen Kinder erfahren, was genaue Anweisungen und Angaben auszeichnet. 
Dabei bietet sich die Gelegenheit, zu reflektieren, wie sich menschliche 
Kommunikation durch die Berücksichtigung situativer Kontexte von einer 
informatischen Formulierung unterscheidet. 

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

Mathematik
	● Schriftliche Rechenverfahren oder die Konstruktion geometrischer 

Gebilde aus normiertem Material lassen sich als Algorithmus beschreiben; 
damit werden sie nicht nur als Handlungsanweisung reproduziert, sondern 
auf einer Metaebene reflektiert.

	● Zahlensysteme (dezimal, binär) geben Anlass zu Vergleichen, Umrechnun-
gen und der Reflexion von Anwendungszusammenhängen (wie rechnen 
Menschen, wie Maschinen?).

	● Auch boolesche Algebra und andere informatische Konstrukte wie Itera-
tionen oder Variablen können thematisiert werden.
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Musik
	● Einfache Melodien können unterschiedlich notiert (kodiert) werden – 

auch so, dass ein Automat (Spieluhr, MIDI-Keyboard) sie lesen kann.
	● Mit Sampler- und Sequencer-Apps können auf einer einfach bedienbaren 

grafischen Oberfläche selbst erzeugte Klänge aufgezeichnet oder Rhyth-
men, Melodien und Klangcollagen komponiert und im Vergleich mit 
manuell gespielter Musik reflektiert werden.

Kunst / Textilgestaltung
	● Musterbildung und Mustererkennung können an verschiedenen Aufga-

benstellungen erfahren und reflektiert werden, z. B. Webmuster, Rasterung 
(„Verpixelung“) von Fotos, Erzeugung identischer Bilder durch das Aus-
füllen von Rastern nach Anweisung.

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

Sport
	● Spielregeln und Spieltaktiken enthalten algorithmische Elemente im Sinne 

von Wenn-dann-Entscheidungen. Welche Anweisungen müsste beispiels-
weise ein Fußballroboter bekommen?

	● Eine Spielstandsanzeige ist mit einfachen Mitteln programmierbar.
	● Nach welchen Kriterien erfolgt die Sortierung einer Liga-Tabelle?

Die angeführten Beispiele nehmen informatische Aspekte fachlicher Gegen-
stände quasi „en passant“ auf. Inwieweit die jeweils angesprochenen informa-
tischen Konzepte vertieft und über eine „Begegnung mit Informatik“ hinaus 
in eine systematische Lernprogression überführt werden können, stellt noch 
einmal eine Herausforderung für die Entwicklung schulinterner Curricula dar.

Informatische Bildung im Sachunterricht
Da digitale Artefakte unstrittig Bestandteil der Lebenswirklichkeit von 
Grundschulkindern sind, ist es Aufgabe des Sachunterrichts, sie zum Gegen-
stand didaktischen Denkens und Handelns zu machen. Die per se bezugswis-
senschaftliche Perspektiven vernetzende Didaktik des Fachs ist prädestiniert 
für die Komplexität dieser Unterrichtsthemen.1 

 1)	 Es spricht vieles dafür, Digitalität als perspektivenübergreifenden Themenbereich des 
Sachunterrichts zu erfassen (Gervé 2022, 23). Aus dem in diesem Beitrag fokussierten 
engeren Begriffsverständnisses informatischer Bildung heraus wird Informatik hier 
jedoch als bezugswissenschaftliche Perspektive analog zur technischen Perspektive 
behandelt.
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Die komplexe Lebenswelt als Ausgangspunkt  
einer vielperspektivischen Erschließung
In der Regel begegnen Kinder digitalen Artefakten aus der Anwenderperspek-
tive, indem sie sie selbst benutzen oder andere bei der Nutzung beobachten 
– in einem lebensweltlichen Kontext, der informatische Fragestellungen i. e. S. 
zunächst gar nicht aufwirft, sodass der Gegenstand erst einmal frag-würdig 
gemacht werden muss. Wie bei vielen anderen nicht-digitalen technischen 
Artefakten führt ein didaktischer Weg über 
	● die Beobachtung des regelhaften „Verhaltens“ des Artefakts (eine Demon-

tage wie bei mechanischen Geräten ist kaum zielführend), 
	● die Beschreibung erkennbarer Funktionen und Wenn-dann-Beziehungen, 
	● den Vergleich mit bauähnlichen Exemplaren, 
	● die Abstraktion grundlegender Funktionen und Anwendungsmöglichkei-

ten innerhalb des jeweiligen lebensweltlichen Kontextes, 
	● die Hypothesenbildung über zugrunde liegende Wirkprinzipien, 
	● die Entwicklung vereinfachender (algorithmischer) Modelle, 
	● die konstruierende und gegebenenfalls variierende „Nacherfindung“ mit 

geeigneten Hilfsmitteln (z. B. kindgerechte Programmierumgebungen) und 
	● die kritische Reflexion von Anwendung, beabsichtigtem Nutzen und unbe-

absichtigten Nebeneffekten.2
Ein anderer Weg der Begegnung mit digitalen Artefakten führt über die 
Untersuchung wiederkehrender alltäglicher Tätigkeiten hinsichtlich einer 
möglichen Automatisierung (z. B. Blumen gießen, Kaffee kochen, Rollläden 
öffnen und schließen, Rasen mähen etc.). Elemente einer narrativen Didak-
tik können hier mit fiktionalen Handlungskontexten unterstützen. Dabei 
übernehmen die Kinder eine Erfinder:innen- oder Entwickler:innen-Rolle, 
indem sie
	●  den betreffenden Handlungsvollzug analysieren und alltagssprachlich 

algorithmisch beschreiben,
	● eine technische Vorrichtung (Maschine, Roboter) entwerfen, die alle iden-

tifizierten Einzelfunktionen abdeckt (eine produkttechnisch realistische 
Lösung ist hier nicht das Ziel, sondern die Berücksichtigung sämtlicher 
zuvor identifizierten Funktionen im Sinne des entwickelten Algorithmus)

	● die erforderlichen Befehle für die Maschine im Sinne einer „Programmier-
sprache“ gemeinsam definieren,

	● die alltagssprachliche Beschreibung der Abläufe in die vereinbarte „Pro-
grammiersprache“ übersetzen,

	● im Transfer auf die technische Realität nach ähnlichen Produkten suchen 
und diese beschreiben und 

 2)	 Ein Beispiel für dieses didaktische Konstrukt findet sich in Bergmann (2012).



75

	● ihre eigenen Erfindungen in die Alltagswirklichkeit projizieren und 
Anwendungsmöglichkeiten sowie beabsichtigte und unbeabsichtigte Tech-
nikfolgen reflektieren. 

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

Transfer auf die technische Realität
Die Diskrepanz zwischen sachunterrichtlicher Rekonstruktion in altersgemäß 
reduzierten Modellen (z. B. Simulation einer Ampelschaltung mit dem Cal-
liope mini) und der digitaltechnischen Realität (z. B. eines scheinbar intelli-
genten, dialogfähigen Sprachassistenten) ist vielfach schwer zu überbrücken. 
Damit ergibt sich als eine weitere didaktische Herausforderung die Auswahl 
geeigneter Unterrichtsgegenstände, die Kindern zugänglich bleiben und 
zugleich den aktuellen technischen Entwicklungsstand exemplarisch abbilden.

Instruktion vs. Konstruktion
Mittlerweile sind eine Reihe von programmierbaren Spielzeugen und altersge-
mäß konzipierten hardwareunabhängigen Programmierumgebungen verfüg-
bar (Wuensch o. J.), die z. B. über Farbcodes oder grafische Befehlsblöcke Syn-
taxfehler abfangen. Um das System für Kinder interessant zu machen, folgen 
sie dem Prinzip „Low Floors, High Ceilings, Wide Walls (vgl. Resnick & Silver-
man, 2005), d. h. bei möglichst geringen Einstiegshürden sollen (schrittweise) 
auch komplexe anspruchsvolle Projekte realisierbar sein und unterschiedliche 
Interessen von Kindern angesprochen werden“ (Bergner u. a. 2018, 93). Dafür 
wird eine Vielzahl von Funktionen und Konstrukten vorgehalten, die einerseits 
einen explorativ-spielerischen Zugang ermöglichen, andererseits in der Fülle 
auch verwirrend wirken, zu einem effektgeleiteten Herumprobieren verführen 
und eine zielgerichtete Nutzung im Unterricht erschweren. Zudem müssen die 
einzelnen Programmierbefehle, Schleifen, Verzweigungen, Variablen etc. in 
ihrer Wirkung zunächst einmal verstanden werden. 

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

Die unterrichtsorganisatorische Herausforderung:  
Lernsettings gestalten

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

Noch herausfordernder stellt sich die Auswahl von kindgemäßen Robotik-
systemen dar. Die gängigen Robotik-Spielzeuge legen Lehrkräfte tendenziell 
auf narrative Ansätze fest, die nur im Spielkontext tragfähig sind (z. B. Robo-
ter-Ballett mit dem Dash, Schatzsuche mit dem Ozobot). Vielperspektivische, 
realitätsbezogene Themen sind damit schwer umzusetzen.

Für den Einsatz im Bildungsbereich (mit-)konzipierte Produkte wie 
LEGO® WeDo oder LEGO® SPIKETM (vgl. Schmeinck, Computational 
Thinking, in diesem Band) ermöglichen die Konstruktion von interaktiven 
Objekten und spielerisch-problemlösende Simulationen realer Situationen, 
fordern aber auch wieder viel Zeit für die Gestaltung ein. Ähnliches gilt für 
Mikroprozessorplatinen wie Calliope mini; hier benötigen Lehrkräfte noch 
zusätzliches technisches Wissen über die Anschlussmöglichkeiten von Sen-
soren und Aktoren.

Zeitökonomische Lernsettings gestalten
Mit der Obligatorik von Bildungsstandards hat sich auch die Grundschule 
zu einem zunehmend zeitökonomisch arbeitenden System entwickelt. Damit 
schwinden Zeiträume für spielerisch-entdeckende Zugänge zu (digital-)tech-
nischen Inhalten. An Ganztagsschulen (vor allem an Systemen mit Ganz-
tagsklassen oder -zügen) bietet sich die Verzahnung von Unterricht und 
Lernaktivitäten in der Ganztagsbetreuung an. Hier können Zeiten für eher 
spielerische und gestaltende Aktivitäten und Lernerfahrungen mit digitalen 
Lernobjekten gewonnen werden, die dann wieder in den Unterricht integriert 
werden können (Bergmann 2014, 90 ff.). Voraussetzung dafür ist eine multi-
professionelle Kooperation der beteiligten Lehr- und Fachkräfte, die im Ein-
satz der digitalen Lernmittel entsprechend fortgebildet sind.
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Die personelle Herausforderung:  
Lehrkräfteaus- und -fortbildung konzipieren

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

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

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

Didaktische Schnittstellen statt Informatik-Lehrgang
Es genügt jedoch nicht, Lehrkräften die „Basics“ der Informatik bzw. der 
informatischen Bildung nahezubringen. Ähnlich wie bei der Frage der didak-
tischen Integration informatischer Bildung in den Fächerkanon besteht die 
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eigentliche Herausforderung an die Aus- und Fortbildung in der Vermittlung 
der didaktischen Schnittstellen zwischen jeweiliger Fachdisziplin und Infor-
matik. 

Was die Informatik und ihre Didaktik anscheinend bis dato nicht schlüssig 
zu leisten vermögen, ist, ihre Gegenstände, Konzepte und Denk-, Arbeits- 
und Handlungsweisen aus der Perspektive der Grundschul-Fachdidaktiken 
zu reflektieren und so anschlussfähige Unterrichtskonzepte zu entwickeln. 
Umgekehrt besitzen auch die Fachdidaktiken in der Regel nicht die dazu 
erforderliche informatische Kompetenz. Das Problem der Fortbildungsent-
wicklung ist also nur interdisziplinär zu lösen. 

Die Gesellschaft für Informatik schlägt dazu die Installation von Kom-
petenzzentren als neue Aus- und Fortbildungsstruktur vor (Best u. a. 2021). 
Abgesehen von der Frage der Trägerschaft und Finanzierung wäre – auch im 
Sinne institutioneller Akzeptanz – die Suche nach Möglichkeiten der Integ-
ration informatischer Expertise in die bestehenden Aus- und Fortbildungs-
strukturen (lehrerbildende Fakultäten, Fachseminare der zweiten Phase, Lan-
desinstitute etc.) vermutlich der vielversprechendere Weg.

Fazit

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



79

Literatur
Bergmann, H. P. (2014): Der neue Rahmen verändert das Bild. Grundschulpädagogisch 

und sachunterrichtsdidaktisch relevante Lehrer(innen)kompetenzen im Kontext 
der Ganztagsschulentwicklung. In: Bresges, A. u. a. (Hrsg.): Kompetenzen 
diskursiv: Terminologische, exemplarische und strukturelle Klärungen in der 
LehrerInnenbildung, Münster, New York, 87-95.

Bergmann, H. P. (2012): Woher „weiß“ eine Lärm-Ampel, wann sie umschalten muss? 
Messen, Steuern Regeln – Digitaltechnik in der Grundschule, in: Grundschul
unterricht Sachunterricht 02/2012, 33-37.

Bergner, N. u. a. (2018): Frühe informatische Bildung – Ziele und Gelingensbedingungen 
für den Elementar- und Primarbereich. Reihe: Wissenschaftliche Untersuchungen zur 
Arbeit der Stiftung „Haus der Kleinen Forscher“, Band 9. Opladen; Berlin.

Best, A. u. a. (2017): Kompetenzen für informatische Bildung im Primarbereich. In:  
LOG IN 38(1), 1-36.

Best, A. u. a. (2021): Informatische Bildung in der Grundschule und Zentren für Digitale 
Bildung. In: LOG IN 41(2), 30-34.

Brinda, T. u. a. (2019): Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten Welt. In: 
Informatik für alle.

Easterbrook, S. (2014): From Computational Thinking to Systems Thinking: A conceptual 
toolkit for sustainability computing Proceedings of the 2014 conference ICT for Sustai-
nability. Atlantis Press, 235-244.

(GDSU) Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (2021): Positionspapier Sachunter-
richt und Digitalisierung. Erarbeitet von der AG Medien & Digitalisierung der GDSU 
(Markus Peschel, Friedrich Gervé, Inga Gryl, Thomas Irion, Daniela Schmeinck, 
Philipp Straube), https://gdsu.de/sites/default/files/PDF/GDSU_2021_Positionspapier_
Sachunterricht_und_Digitalisierung_deutsch_de.pdf [Stand 27.06.2022].

Gervé, F. (2022): Sachunterricht in der Informationsgesellschaft. In: Becher, Andrea u. a. 
(Hrsg.): Sachunterricht in der Informationsgesellschaft, Bad Heilbrunn, 17-29.

(GI) Gesellschaft für Informatik (2006): Was ist Informatik? Unser Positionspapier, 
https://gi.de/fileadmin/GI/Hauptseite/Themen/was-ist-informatik-lang.pdf 
[Stand 27.06.2022].

Medienberatung NRW (2020): Medienkompetenzrahmen NRW, https://medienkompe-
tenzrahmen.nrw/fileadmin/pdf/LVR_ZMB_MKR_Broschuere.pdf [Stand 28.06.2022].

NaWiT-AS (2022): Smarthome – Programmieren lernen mit dem Calliope mini,  
https://nawitas.uni-koeln.de/unterricht/smarthome [Stand 30.06.2022].

Wing, J. M. (2008): Computational thinking and thinking about computing. In: Philoso-
phical Transactions of the Royal Society A: Mathematical, Physical and Engineering 
Sciences 366(1881), 3717-3725. DOI: http://dx.doi.org/10.1098/rsta.2008.0118.

Wuensch, M.: Computational Thinking – Informatische Bildung Grundschule –  
Sammlung, www.seminar-nuertingen.org/medienbildung/computational-thinking-
informatische-bildung-grundschule-sammlung/ [Stand 28.06.2022].



80

Petra Anders

Bilder und Filme in der Digitalität
Herausforderungen und Potenziale  
bei der Förderung visueller Kompetenzen 

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

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

Die ersten Anläufe der digitalen Distanz-Kommunikation unter Peers wer-
den ergänzt durch die mündliche Face-to-Face-Unterhaltung über bildbezo-
gene Medien, indem Kinder z. B. Medienpräferenzen untereinander abglei-
chen, sich gegenseitig Empfehlungen geben (z. B. über neue Spiele, Influencer 
etc.), wetteifern (z. B. hinsichtlich der Größe oder Qualität eigener Minecraft-
Welten), ihre Erfolge präsentieren (z. B. die erreichte Anzahl Follower für ein 
eigenes Video) oder gemeinsam zocken und dabei im Nebengespräch strate-
gisches Wissen austauschen. 

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

(Film-)Sehen als Kulturtechnik

Das Auge ist in dieser bilddominierten Medienwelt nicht nur stark gefordert, 
dem Sehen wird auch eine herausragende Bedeutung für das Lernen zuteil. 
Lehrkräfte für Schüler:innen mit dem Förderschwerpunkt Sehen erhalten 
dazu folgende Information:

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

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

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

(Bewegt-)Bilder im Kontext der Digitalitätsbildung

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

Potenziale von Erklär- und Lernvideos für Lernprozesse
Vor allem Erklär- oder Lernvideos halten vermehrt Einzug in den Unterricht 
an Grundschulen (Fey 2021, 17 f., vgl. auch Schmeinck in diesem Band). Auch 
für Jugendliche sind Erklärvideos ein Bestandteil ihrer Lernkultur (vgl. JIM-
Studie 2020, 46). Erklärvideos zeichnen sich dadurch aus, dass sie komplexe 
Sachverhalte in einer reduzierten Form darstellen (Wedler & Huy 2018, 132) 
und zumeist nur für einen bestimmten Rezipient:innenkreis erstellt wur-
den, was insbesondere im schulischen Kontext eine Rolle spielt (Arnold & 
Zech 2019, 12). Wie Schüler:innen mit diesen filmischen Angeboten in der 
Digitalität besser lernen können und welche Lerninhalte über Erklärvideos 
gewinnbringend vermittelt werden können, sind zentrale Fragen (Fey 2021, 
27). Der Einsatz von Erklärvideos im Unterricht und die damit erhoffte Lern-
wirksamkeit rückt nicht zuletzt durch die besonderen Herausforderungen der 
Pandemie 2020/2021 in den Fokus wissenschaftlicher Studien (vgl. die Meta-
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studie von Findeisen, Horn & Seifried 2019). Den 24 in Beziehung gesetz-
ten Einzelstudien zufolge haben 1. der Einsatz interaktiver Elemente, 2. die 
Videoperspektive, 3. das Alter der erklärenden Person, 4. die Videodauer und 
5. das Design „einen positiven Effekt auf die Rezeption durch Lernende“ (ebd. 
2019, 23 ff.). Konkrete Qualitätskriterien sind auch bei der Erstellung und 
Evaluation zukünftiger Erklärvideos hilfreich. Für den deutschsprachigen 
Raum definiert Kulgemeyer (2018) 14 Kriterien, die sich auf die Strukturie-
rung (bspw. Regel-Beispiel oder Beispiel-Regel-Struktur, Exkurse vermeiden 
etc.) und die Gestaltung (bspw. Sprachebene, direkte Ansprache etc.) eines 
Erklärvideos beziehen. Die Aufgaben, welche an das Gesehene anschließen, 
müssen sorgfältig bedacht werden. Erklärvideos sollten ferner auch übende 
Anteile haben bzw. Inhalte nicht nur zeigen, sondern auch problematisieren 
(vgl. Anders 2019, 266). Erfüllt ein Erklärvideo die Qualitätskriterien, so hat 
man ein nachhaltiges Produkt, das „aufgrund der Ubiquität des Digitalen auf 
lange Sicht verfügbar und […] auch wiederverwendbar und in weitere Lehr-
Lernkontexte transferierbar sein kann“ (Fey 2021, 26). 

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

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

Herausforderungen

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

Das Filmsehen im Unterricht als Kulturtechnik vertiefen
Freizeitliches Fern-Sehen auf digitalen Videoportalen ist für Kinder durch 
entsprechende Algorithmen seriell arrangiert, auch wenn sie sich gar nicht 
für ein Serienformat entschieden haben: Schon im Abspann eines Filmes 
ist der Vorspann eines thematisch passenden weiteren Films eingeblen-
det. So werden Kinder (leider) schon frühzeitig an das aneinandergereihte 
Filmegucken ohne Reflexionspause gewöhnt. Kindern und Eltern wird die 
Möglichkeit genommen, zu Filmeindrücken und Deutungsversuchen ein 
qualitätsvolles Gesprächsumfeld zu etablieren (vgl. Wieler 2021, 229). Kin-
der erhalten keine Gelegenheit, Gesehenes zu beschreiben oder zu hinterfra-
gen, da das nächste Angebot bereits sichtbar ist und weitergeguckt werden 
soll. Der Unterricht kann genau hier eine Differenzerfahrung bieten – nicht, 
indem Bildmedien verbannt und rein schriftbezogene Medien als Alter-
native gewählt werden, sondern indem Bildmedien bewusst im Unterricht 
vorkommen, z. B. als Erzählanlass (Wieler & Becker 2013; Schüler 2019).  
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Seh-Gespräche (Möbius  2008), Bildgespräche (vgl. Abraham & Sowa 2016, 
107 ff.) und Kinogespräche (vgl. Anders 2022) sind hilfreiche Verfahren, um 
Form und Inhalt von (bewegten) Bildern gemeinsam in Beziehung zu setzen: 

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

Wenn Kinder zu Filmen besonders gut relevante Schlussfolgerungen ziehen 
können (vgl. oben, S. 81 ff.), dann kann der Unterricht daran anschließen 
und bereits in der Grundschule Interpretationsgespräche anbahnen, die dann 
im Literaturunterricht der weiterführenden Schule vertieft werden. Nicht 
nur zu fiktionalen Filmen (z. B. Kinderspielfilm, Anime-Serie) gilt es, sich 
im Gespräch über verschiedene Eindrücke auszutauschen und erste Deu-
tungsversuche zu Figuren und ihren Handlungen zu unternehmen. Auch in 
faktualen Filmen (z. B. Kurz-Dokus) geht es um die Frage, wie und aus wel-
cher Perspektive ein Inhalt präsentiert wird (vgl. Anders 2016). Diese Form 
der Quellenkritik ist ein wichtiger Teil der Medienkompetenz, denn Kinder 
lernen hier, wie Fakten (z. B. in Form einer Nachrichtensendung) filmisch ver-
mittelt und im Rahmen eines digitalen Umfelds als Infotainment in Umlauf 
gebracht werden. Eine nicht-fiktionale Informationssendung wie logo! ist auf 
einer multimodalen Webseite eingebettet, muss zugleich „seriös informieren“, 
sich aber von einer Erwachsenensendung durch ein „eigenes audiovisuelles 
Design“ abheben und „im Hinblick auf Sprache und Themenaufbereitung die 
Zielgruppe Kinder adressier[en]“ (Vorst 2019, 144). 

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

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

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

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

Visuelle Kompetenz ist im Zuge der Digitalität auch dann wichtig, wenn 
Kinder mit Bildern und visuellen Eindrücken konfrontiert werden, die nicht 
in einen kohärenten Kinderfilm eingebettet sind. Diese Bilder begegnen 
ihnen z. B. auf Videoportalen wie YouTube oder in Sozialen Medien. Für 
Kinder ergeben diese Bildeindrücke auf den ersten Blick möglicherweise 
keinen unmittelbaren Sinn bzw. die Bildinhalte waren nicht für Kinderaugen 
bestimmt. Die Inszenierung von Gewalt gehört zwar „zum kulturellen Reper-
toire der Mediengeschichte, wie etwa mittelalterliche Kriegs- und Folterdar-
stellungen oder die Visualisierung der Martyrien Heiliger in der christlichen 
Ikonographie zeigen“ (Rüsel 2019, 113). Grimm et al. (2008, 61) geben aber 
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zu bedenken, dass „reale bzw. realistische Gewaltdarstellungen ein höheres 
Wirkungsrisiko bei Kindern und Jugendlichen haben“. Schaumburg und 
Prasse vermuten ferner, dass über Social-Media-Kanäle vermittelte Bilder mit 
gewalttätigen Inhalten besonders belastend sind, weil sie eine vermeintliche 
Authentizität suggerieren und die Kontextlosigkeit und Anonymität „die kog-
nitive Distanzierung vom Gesehenen erschweren bzw. unmöglich machen“ 
(Schaumburg & Prasse 2019, 72). Kepser appellierte bereits 2015, dass „Wege 
gefunden werden [müssen], auf denen sich Kinder und Jugendliche mit sol-
chen Filmerlebnissen im geschützten Rahmen der Schule auseinanderset-
zen können“ (Kepser 2015, 7; zit. n. Anders & Staiger 2016, 8), die aus der 
freizeitlichen Nutzung schon lange bekannt sind (u. a. Grimm et al. 2008). 
Hier fehlen bislang Unterrichtskonzepte, die Kinder dabei unterstützen, sol-
che Belastungen zu vermeiden oder zu verarbeiten.

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

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

Für Lehrkräfte besteht wie immer die Herausforderung, inhaltliches und 
pädagogisches Wissen mit der von der Schule zur Verfügung gestellten tech-
nisch-räumlichen Ausstattung in Beziehung zu setzen und die eigenen zeitli-
chen Ressourcen für die Erstellung von Lehr-Lern-Materialien einzuschätzen. 

Medienkulturunterricht als Teil des Deutschunterrichts 

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

Be kind, rewind: Die zu Anfang skizzierte Situation vor dem Schulgebäude, 
in der Grundschüler:innen sich verschiedene Versatzstücke der Digitalität 
(TikTok-Video, Minecraft etc.) anschauen, könnte im medienkulturellen 
Unterricht aufgegriffen und mit dem Ziel der (audio-)visuellen Kompe-
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tenzentwicklung durch die folgenden Leitfragen zu (Bewegt-)Bildern in der 
Digitalität vertieft werden:
a) Auf welcher Plattform finde ich das Bild bzw. den Film (YouTube, Vimeo, 

Streamingservice, Lernplattform des Bundeslandes …) und welchen Vor-
teil hat ein anderer davon, dass jemand das Bild oder den Film abrufen 
möchte?

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

c) Möchte ich meine Meinung zu einem Film oder Bild für andere sichtbar 
machen? Welche Absicht habe ich dabei und wie ginge das technisch und 
sprachlich am besten? Welche Folgen hat es, wenn ich meine Meinung zum 
Film oder Bild veröffentliche? 

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

e) Was wird im jeweiligen Film erzählt bzw. berichtet?
f) Wie und aus welcher Perspektive erzählt oder berichtet der jeweilige Film? 
g) Welche Art von Filmen finde ich für welche Inhalte sinnvoll?

Fazit: (Film-)Sehenlernen sollte das Lesenlernen ergänzen

Die Förderung visueller Kompetenzen in der Digitalitätsbildung zu ver-
ankern, ist sinnvoll und liegt nahe: Bewegte Bilder sind zentrale Medien in 
der Digitalität, die Kinder besonders gerne rezipieren und produzieren, die 
aber nicht unabhängig von einem (profit- und datengenerierenden) digita-
len Umfeld vertrieben werden. Der Deutschunterricht ist prädestiniert dafür, 
die Begleit- und Anschlusskommunikation, d. h. das Sprechen, das Schreiben 
und das (digitale) Gestalten zu Filmen und Bildern anzuleiten und damit die 
Orientierung in der Digitalität sowie die ästhetische Wahrnehmungsbildung 
(vgl. Wangerin 2012, Abraham & Sowa 2016) zu fördern. Das sinnstiftende 
Sehen sollte in zukünftigen Kompetenzbeschreibungen allerdings mit beson-
derer Aufmerksamkeit bedacht werden, damit der Grundschulunterricht die 
Kulturtechnik des Filmsehens vertiefen kann. 

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

Kindermedienschutz im Grundschulalter

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

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

Wozu Kindermedienschutz?

Zentrales Ziel des Kindermedienschutzes ist es, Kinder vor Schaden aus 
der (digitalen) Medienwelt zu bewahren. Entweder durch äußeren Schutz, 
indem z. B. Schonräume geschaffen werden, oder durch einen Schutz von 
innen, der auf der Basis von medialer Selbstbestimmung auf die Entwick-
lung von Medienmündigkeit setzt (vgl. Kammerl et al. 2020, 26; Bleckmann 
2012, 29 ff.). Kindermedienschutz im Sinne eines verfassungsrechtlichen Auf-
trages des Staates zum Schutz von Kindern und Jugendlichen vor medialen 
Gefahren fällt in Deutschland unter das Jugendschutzgesetz (JuSchG) und 
wird im Speziellen im „Staatsvertrag über den Schutz der Menschenwürde 
und den Jugendschutz in Rundfunk und Telemedien“1 geregelt (KJM 2020). 

 1)	 In der modernisierten Version des Jugendmedienschutz-Staatsvertrags (JMStV) von 
2020 reagierten die Bundesländer auf die sich rasant ändernde Medienlandschaft und 
auf die Notwendigkeit, die geänderten EU-Richtlinien umzusetzen (2018/1808).



95

Das zentrale Anliegen des Jugendmedienschutzes2 aus dieser Perspektive ist 
die Schaffung medialer Schonräume mit dem Ziel, Kinder und Jugendliche 
vor negativen medialen Einflüssen zu schützen und eine sichere Mediennut-
zung zu ermöglichen. Gerade Kinder stellen aus entwicklungspsychologischer 
Perspektive aufgrund ihrer sich noch in der Entwicklung befindenden Kom-
petenz zur Realitäts-Fiktions-Unterscheidung in Bezug auf (digitale) Medien 
eine besonders schutzbedürftige Gruppe der Gesellschaft dar (vgl. Rothmund 
et  al. 2001). Die Überwachung des Kindermedienschutzes unterliegt zum 
einen der Bundeszentrale für Kinder- und Jugendmedienschutz (BzKJ), die 
u. a. für die Indizierung jugendgefährdender Medien und Medieninhalte im 
Sinne des JuSchG verantwortlich ist, und zum anderen bei der Kommission 
für Jugendmedienschutz3 (KJM), deren Aufgabe im Speziellen auf der Umset-
zung und Einhaltung des JMStV liegt. Kritische Aspekte dieses staatlichen 
Jugendmedienschutzes sieht Junge (2013, 100 f.) darin, dass bei dessen Gestal-
tung vorliegende Erkenntnisse aus der empirischen Forschung nicht ange-
messen berücksichtigt würden. „Dabei scheint die öffentliche Debatte um den 
Jugendmedienschutz einer engeren Verzahnung mit der empirischen Wissen-
schaft im Wege zu stehen“ (Junge 2013, 101) – eine Debatte, die oftmals auf 
emotionaler statt auf evidenzbasierter Ebene geführt wird und durch anek-
dotische Ereignisse immer wieder befeuert wird (vgl. Tokunaga 2010, 277; 
Olweus 2012, 520). 

Diesem Kindermedienschutz von außen durch staatliche Institutionen im 
Sinne eines bewahrpädagogischen Ansatzes stehen in komplementärer Weise 
handlungsorientiert-emanzipatorische Ansätze4 gegenüber (vgl. Kammerl 
et al. 2020, 28), die auf einen Kindermedienschutz setzen, der die Kinder von 
innen heraus stärken und somit schützen soll. Ein Kindermedienschutz durch 
innere Stärkung kann zum einen durch die Förderung von Medienkompe-
tenz und zum anderen durch eine sich im Handeln entwickelnde Resilienz 
unterstützt werden (Harder 2022, 44 ff.). So bietet z. B. der Sachunterricht 
aufgrund seiner besonderen Aufgabe, die Schülerinnen und Schüler in der 
vielperspektivischen Erschließung ihrer Lebenswelt und bei der Entwicklung 
zu (medien-)mündigen Menschen zu unterstützen (vgl. GDSU 2013, 9; Bleck-
mann 2012, 29), einen geeigneten Raum für eine reflexive und kritische Aus-

 2)	 Der Begriff „Jugendmedienschutz“ umfasst aus dieser Perspektive ebenfalls Kinder 
(alle Personen jünger als 14 Jahre), wird hier aber nur im Zusammenhang mit den 
staatlichen Ansätzen genutzt. 

 3)	 Maßnahmen gegen Verstöße gegen den JMStV werden von der KJM entschieden und 
für den Vollzug an die jeweilige Landesmedienanstalt weitergeleitet.

 4)	 Kammerl et al. (2020) beziehen sich in ihrem Artikel bei diesen Ansätzen auf die 
außerschulische Medienpädagogik. Das Kindheitsbild des Sachunterrichts weist dazu 
allerdings Parallelen auf und bietet Ansätze, die unter den gleichen Gesichtspunkten 
ebenfalls einen Blick auf den Kindermedienschutz ermöglichen. 



96

einandersetzung mit digitalen Medien (vgl. GDSU 2013, 83 f.). Im weiteren 
Verlauf dieses Artikels geht es darum, die potenziellen Risiken der digitalen 
Medien und die sich daraus ergebenden Herausforderungen zur Entwicklung 
von Maßnahmen und Kompetenzen zu benennen.

Wie wirken Medien auf Kinder?

„Medien wirken auf Kinder“ (Irion 2016, 18). So vereinfacht lässt sich grund-
sätzlich ein Zusammenhang von Medienrezeption bei Kindern und darauf 
anschließenden Handlungen (vgl. ebd.) zusammenfassen. Nach Irion (2016, 
18) sollte die Wirkung der Medien allerdings nicht in Form einer direkten 
Reiz-Reaktions-Kette gesehen werden, sondern auf der Grundlage von Ver-
arbeitungsprozessen, die die individuellen Vorstellungen und Interessen der 
Kinder berücksichtigt, betrachtet werden. Der Begriff Medienrezeption greift 
nach Irion (vgl. ebd.) diese aktive Verarbeitung auf und berücksichtigt dar-
über hinaus den Kontext, in dem die Auseinandersetzung der Kinder mit 
medialen Inhalten stattfindet. „Wie ein Film oder ein Computerspiel wirkt, ist 
somit nicht nur von Inhalt und Gestaltung des Mediums abhängig, sondern 
auch davon, wer dieses Medium, in welcher Stimmung, mit welchen Absich-
ten ausgewählt hat und verarbeitet“ (Irion 2016, 18). Ob sich die Auswirkun-
gen medialer Inhalte in negativer, positiver oder neutraler Weise manifestie-
ren, wird somit von verschiedenen Faktoren beeinflusst (vgl. ebd., Kunczik & 
Zipfel 2004, 290) und sollte nicht, wie es in gesellschaftlichen Debatten häufig 
geschieht, nur negativ konnotiert werden. Dabei kann nach Irion (2016, 19) 
„das Verhältnis von Medium und Rezipient:in […] als Interaktionsverhält-
nis gesehen werden“, bei dem Medienwirkung (Was machen die Medien mit 
den Menschen?) und Mediennutzung (Was machen Menschen mit Medien?) 
unter Berücksichtigung moderner medienpädagogischer Ansätze interagieren 
und nicht als gegensätzlich zu betrachten sind (vgl. ebd.). Dieses „Interak-
tionsparadigma schafft die theoretische Grundlage für medienpädagogische 
Konzepte, die sowohl Schutzmaßnahmen als auch Kompetenzförderungsan-
sätze berücksichtigen müssen“ (Irion 2016, 20).

Neue Herausforderungen durch geänderte Mediennutzung 

In der Freizeitgestaltung der Sechs- bis 13-Jährigen nehmen Medien mitt-
lerweile einen großen Raum ein (mpfs 2020a, 13 ff.). Das Fernsehen liegt 
bei der Häufigkeit der ein- bis mehrmaligen Nutzung pro Woche mit 94 % 
unangefochten auf Platz eins der Sechs- bis 13-Jährigen. Es folgen das Smart-
phone/Handy (65 %), digitale Spiele (60 %), Internetnutzung (59 %) und das 
Schauen von Videos im Internet mit 49 %. Internetgestützte Medien spielen 
eine zentrale Rolle in der mediengebundenen Freizeitgestaltung der Kin-



97

der (mpfs 2020a, 13 ff.), dabei hat das Interesse daran sowie deren Nutzung 
in den vergangenen Jahren stetig zugenommen (vgl. mpfs 2000 bis 2020). 
Gerade im Bereich der selbstbestimmten Mediennutzung spielen das Smart-
phone/Handy und das Surfen im Internet eine wichtige Rolle (mpfs 2020a, 
17 f.). Allerdings unterliegt vor allem die internetbezogene Mediennutzung 
der 6- bis 13-Jährigen einer altersbezogenen Verteilung – je älter die Kinder 
werden, desto mehr Zeit wird mit den Medien verbracht (vgl. ebd.). So ver-
wenden nur gut ein Drittel der 6- bis 7-Jährigen das Internet, während es 
bei den 12- bis 13-Jährigen fast alle Kinder nutzen (mpfs 2020a, 37). Dabei 
verbringen die jüngsten Kinder laut der Haupterziehenden etwa 14 Minuten 
täglich im Internet, während es bei den 12- bis 13-Jährigen 84 Minuten sind 
(mpfs 2020a, 79). In Bezug auf den Kindermedienschutz ist die strittige Frage 
nach der Notwendigkeit, ob Kinder der Primarstufe im schulischen Kontext 
überhaupt mit digitalen Medien und der Möglichkeiten konfrontiert werden 
sollten, aus lebensweltlicher Perspektive überhaupt nicht mehr zu stellen, da 
sie bereits Bestandteil des alltäglichen Lebens sind. Zugleich hat die Digitali-
sierung mittels Streaming-Diensten wie Netflix, YouTube, Disney+ und Co. 
dazu geführt, dass in den Kinderzimmern und inzwischen auch in Autos 
und auf Spielplätzen nicht nur häufiger Videos rezipiert werden, sondern 
auch andere Inhalte den Kindern zugänglich gemacht werden. So nutzen 
Kinder nicht nur die Kinderversion von YouTube, sondern auch die Ver-
sion für Erwachsene und kommen damit mit Inhalten in Berührung, die vor 
wenigen Jahren noch unzugänglich waren. In Verbindung mit dem Auftrag 
des Sachunterrichts, die Kinder bei der Erschließung ihrer Lebenswelt zu 
unterstützen (vgl. GDSU 2013, 9), ist nach Irion (2018, 7) „die Grundschule 
als erste verbindliche Pflichtschule verpflichtet, die Basis im Umgang mit digi-
talen Medien zu legen“. 

Herausforderungen für den Kindermedienschutz  
in der Digitalität

Die Nutzung internetgestützter Medien geht auch im Grundschulalter häufig 
mit negativen Erfahrungen einher. Fünf Prozent der 6- bis 13-Jährigen waren 
Internetinhalte unangenehm, drei Prozent reagierten ängstlich (mpfs 2020, 
70). Die zunehmende Nutzungsdauer mit steigendendem Alter führt auch 
zu einer zunehmenden Wahrscheinlichkeit, in Kontakt mit Problemen und 
Gefahren im Internet zu kommen, so liegt die Häufigkeit der Berichte nega-
tiver Erfahrungen bei 12- bis 13-Jährigen viermal höher als bei den 6- bis 
7-jährigen Kindern (vgl. ebd.). 
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Online-Risiken nach Livingstone
Nach Livingstone et al. (2011, 13) lassen sich die Onlinerisiken in drei Kate-
gorien klassifizieren (siehe Tab. 1), die sich durch die verschiedenen Rollen 
des betreffenden Kindes unterscheiden, jeweils unter der Betrachtung kom-
merzieller, aggressiver, sexueller oder wertebasierter Aspekte. Inhaltsbezogene 
Risiken (Content) beziehen sich auf eine rezipierende Kinderrolle als Empfän-
ger von Informationen, als Teilnehmer:innen (nicht zwangsläufig freiwillig) 
treten sie in Kontakt mit anderen Personen (z. B. Peergroup oder Erwachsene) 
oder Onlinediensten (z. B. Google oder TikTok) und als Akteur:innen werden 
die Kinder selbst in produzierender oder handelnder Weise tätig (Conduct). 
Auf inhaltlicher Ebene lassen sich u. a. drei wichtige Themenblöcke daraus 
ableiten: Cybergewalt (aggressiv, sexuell), Informationskritik (kommerziell, 
Werte) und Datenschutz (kommerziell).5 

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

„Content“
Kind als Rezipient

„Contact“
Kind als Teilnehmer

„Conduct“
Kind als Akteur

Kommerziell Werbung, Spam, 
Sponsoring

Tracking, Sammlung
von persönlichen 
Informationen

Glücksspiel,  
illegale Downloads,  
Copyright-Verletzungen

Aggressiv Gewaltverherrlichen-
de, grausame, volks-
verhetzende Inhalte

Mobbing,  
Belästigung
oder Stalking

Andere mobben  
oder belästigen

Sexuell Pornografische,  
schädliche Inhalte

Treffen mit Fremden,
missbräuchliche 
Annäherungsversuche 
(Grooming)

Erstellen, Hochladen
von pornografischem
Material (Sexting)

Werte Rassistische/verzerrte 
Informationen

Selbstverletzung,  
ungewolltes Zureden, 
ideologische Über
zeugungen

Ratschläge z. B. zu
Selbstmord/Magersucht 
geben

Tab. 1: Kategorisierung von Onlinerisiken bei Kindern (Beispiele) (nach Livingstone et al. 2011, 13).
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Herausforderung Cybergewalt (und Mediengewalt) 
Die Folgen von Cybergewalt können für die Opfer und Täter gravierend 
sein. Laut der Cyberlife-III-Studie haben ein Viertel der von Cybermobbing 
Geschädigten Suizidgedanken (Beitzinger et al. 2020, 110 f.). Darüber hinaus 
können Suchtkrankheiten und dauerhafte Belastung als häufige Folgeerschei-
nung auftreten (vgl. ebd.). In Deutschland sind laut Beitzinger et al. (2020, 9) 
zwei Millionen Kinder und Jugendliche von Cyberviktimisierung betroffen. 
Laut Elternaussagen sei auch schon jedes zehnte Kind in der Grundschule 
Opfer von Cybermobbing geworden (vgl. ebd., 15). Verschiedene Studien 
haben gezeigt, dass die Auftretenshäufigkeit von Cybermobbing um das 
Alter von 14 Jahren ihren Höhepunkt erreicht und wieder rückläufig wird 
(vgl. Schultze-Krumbholz et al. 2014, 65; Ortega et al. 2009, 202). Ein weiterer 
Aspekt von Cybergewalt ist das sogenannte Cybergrooming. Dieser Begriff 
beschreibt unterschiedliche Handlungen, die – unter Zuhilfenahme digitaler 
Kommunikationsmedien – sexuelle Belästigung und/oder Missbrauch vor-
bereiten. Knapp ein Drittel der Kinder und Jugendlichen haben bereits Erfah-
rungen in diesem Bereich gemacht (vgl. Beitzinger et al. 2020, 59; Suter et al. 
2018, 54). Dabei steigt die Häufigkeit der Erfahrung mit zunehmendem Alter. 
Ebenso sind Mädchen deutlich häufiger betroffen als Jungen (Suter et  al. 
2018, 54). Der Begriff Mediengewalt konnotiert meist die Gewaltdarstellung 
in (digitalen) Medien (vgl. Kunczik & Zipfel 2010, 16 f.) und grenzt sich somit 
von dem Begriff Cybergewalt ab, der sich durch die Gewaltausübung mithilfe 
von digitalen Medien definiert (vgl. ebd.). Allerdings sind der Einfluss und 
die Folgen von Mediengewalt auf und für Kinder empirisch nicht eindeutig 
belegt bzw. mit widersprüchlichen Ergebnissen behaftet (APA 2013). „Letzt-
lich bestätigen aktuelle Forschungsbefunde die schon länger gültige Aussage, 
dass manche Formen von Mediengewalt für manche Individuen unter man-
chen Bedingungen negative Folgen nach sich ziehen können“ (Kunczik & 
Zipfel 2004, 290).

Herausforderung Medienkritik
Soziale Medien stellen für viele Jugendliche (60 %)6 eine wichtige Bezugs-
quelle dar, um sich über Ereignisse aus Politik, Wirtschaft und Gesellschaft zu 
informieren (Saferinternet.at 2017). Dabei nehmen lediglich 10 % der Jugend-
lichen an, dass es sich bei Facebook & Co um vertrauenswürdige Quellen 
handelt. Dieses teilweise bewusste Dilemma kann von den Betroffenen aber 
selbst nicht aufgelöst werden bzw. wird durch den Rückzug auf einen relativis-
tischen Standpunkt, der keine Einteilung in die Kategorien Wahr oder Falsch 
vornimmt, umschifft (vgl. ebd.). 

 6)	 60 % der österreichischen Jugendlichen.
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Herausforderungen Datenschutz
Die mit steigendem Alter zunehmende Internetaktivität der Kinder und 
Jugendlichen (vgl. mpfs 2020) und die damit einhergehende Nutzung digitaler 
Kommunikationsdienste und sozialer Medien bedeutet auch eine Zunahme 
der digitalen Spuren aller Nutzer:innen in Form von Daten und Metadaten. 
Zum einen spielen dabei selbstveröffentlichte Daten, wie z. B. Fotos, Social-
Media-Beiträge oder Profilinformationen, eine Rolle und zum anderen sind 
es die unsichtbaren Informationen, die, z. B. durch Tracking, von Tech-
Unternehmen und Datenbrokern gehandelt werden. Auf diese Weise kön-
nen nicht nur persönliche Daten der eigenen Person geteilt werden, sondern 
auch Informationen über Dritte bewusst oder unbewusst verbreitet werden. 
Obwohl es nach Engels (2018, 12 ff.) viele Jugendliche stört, dass Internet-
dienste ihre Daten weiterverwerten (z. B. 67 % der Whatsapp-Nutzer:innen), 
werden genau diese Dienste von fast allen jungen Internetnutzer:innen ver-
wendet (vgl. Engels 2018, 12; mpfs 2020, 49; mpfs 2020b, 40). Barth und de 
Jong (2017, 1039 f.) bezeichnen diese Diskrepanz zwischen Nutzungsver-
halten und die Sorge um die persönlichen Daten „Privacy Paradox“. Dabei 
überwiegt bei vielen Nutzer:innen durch die hohe Gegenwartspräferenz die 
sofortige Belohnung durch die Dienste gegenüber zukünftiger Konsequen-
zen infolge der Datenweiterverarbeitung (Engels 2018, 5; vgl. O’Donoghue & 
Rabin 2000, 233 f.). Darüber hinaus geben zwei Drittel der deutschen Inter-
netuser an, nicht zu wissen, was sie persönlich für den Schutz ihrer Daten tun 
könnten (Bitkom 2015, 3). 

Ansätze des Kindermedienschutzes

Die Frage, wie Grundschulen auf diese Gefahren reagieren sollen, ist eine 
zentrale Herausforderung für die Primarstufenbildung in der Digitalität. Wie 
die bisherigen Studien zeigen, besteht eine Zunahme der Onlinerisiken mit 
steigendem Alter (vgl. mpfs 2020; mpfs 2020b; Ortega et al. 2009, 202 f.). Es 
zeigt sich, dass erste negative Erfahrungen mit digitalen Medien auch schon 
im Grundschulalter gemacht werden, dass diese sich aber in weiteren Ent-
wicklungsphasen sogar noch verstärken können. Die sich daraus ergeben-
den Herausforderungen für die Grundschule bestehen darin, die Kinder 
auf Gefahren vorzubereiten und einen Rahmen zu schaffen, in dem sie not-
wendige (Medien-)Kompetenzen zur Bewältigung aktueller und zukünftiger 
mediengestützter Situationen entwickeln können. 

Förderung von Medienkompetenzen
Ein präventiver Ansatz bedeutet, Themen in den Wahrnehmungshorizont der 
Kinder zu bringen, die evtl. noch keine Rolle in ihrem Leben spielen bzw. 
nur für weniger Kinder eine akute Relevanz besitzen. In Bezug auf die dar-
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gestellten Risiken Informationskritik, Datenschutz und Cybergewalt bedeu-
tet es, eine Auseinandersetzung zu beginnen, die in den meisten Fällen über 
die aktuelle lebensweltliche Situation der Kinder hinausgeht. Die kritische 
Betrachtung relevanter Situationen im geschützten Raum der Schule sollte 
dabei eine zentrale Rolle spielen mit dem Ziel einer Sensibilisierung für die 
reale Begegnung mit den Risiken in der Zukunft der Kinder. Im Sinne des 
Medienkompetenzbegriffs nach Baacke (2007, 96 ff.) findet sich diese Heran-
gehensweise in der Medienkritik innerhalb der Dimension der Vermittlung 
wieder. Nach Baacke (vgl. ebd.) lässt sich die Medienkritik in drei aufeinander 
aufbauende Unterpunkte ausdifferenzieren (ebd., 98 f.): 
	● Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse angemessen 

erfasst werden können;
	● reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf 

sich selbst und sein Handeln anwenden zu können;
	● ethisch ist die Dimension, die analytisches Denken und reflexiven Rück-

bezug als sozialverantwortet abstimmt und definiert.
Als beispielhafte Skizze für den Themenblock Cybergewalt könnte das 
bedeuten:
	● Analytisch: Was ist Cybermobbing? Welche Gefahren können davon aus-

gehen?
	● Reflexiv: Wie verhalte ich mich in digitalen Kommunikationssituationen? 

Gibt es solche Situationen, in denen ich mich unwohl fühle? Gibt es solche 
Situationen, in denen ich anderen (psychischen) Schaden zufügen könnte/
möchte? 

	● Ethisch: Wie kann ich mich und andere davor schützen? Wie kann ich auf 
solche Situationen reagieren?

Unterstützung der Resilienz 
Ein weiterer Ansatz neben der Kompetenzentwicklung besteht nach Vis-
senberg et al. (2022) in der Resilienzbildung, der Entwicklung von Wider-
standsfähigkeit in Bezug auf (digitale) Risiken. „Der beste Weg sei, durch ein 
Gefühl der Sicherheit im sozialen Umfeld dafür zu sorgen, dass das Kind eine 
Widerstandsfähigkeit entwickle und in der Lage sei, mit belastenden Erfahrun-
gen umzugehen“ (Kunczik & Zipfel 2010, 290). Resilienz kann als „positive 
Anpassung, die sich angesichts negativer Erfahrungen manifestiert hat“, defi-
niert werden (Masten & Gewirtz 2006, 22). Die Reaktionen bzw. Folgen, die 
Kinder auf negative Erfahrungen erleben, werden nach Livingstone (2010, 
4 ff.) durch die Anfälligkeit der Betroffenen selbst bestimmt. Ein starkes 
Selbstwertgefühl reduziert als Schutzfaktor beispielsweise die Wahrschein-
lichkeit eines Schadens, während eine schwache Ausprägung die Anfällig-
keit noch verstärken kann (vgl. ebd., 6). Solche Schutzfaktoren können dazu 
beitragen, Resilienz aufzubauen und „spielen eine Rolle bei der Modifizierung 



102

der negativen Auswirkungen widriger Lebensumstände“ (Schoon 2006, 18). 
Es bedeutet, Risiken auch als Möglichkeiten zur Persönlichkeitsstärkung 
wahrzunehmen. Vissenberg et al. (2022, 82 f.) sehen im Zusammenspiel von 
Medienkompetenz und Online-Resilienz eine alternative Strategie zu einem 
Medienschutz, der durch Verbote und Ausschluss einen Schutz gewährleis-
ten will, in der Vermutung, dass Kinder Wege vorbei an „ausschließenden“ 
Schutzmaßnahmen finden. 7 Resilienz ist keine angeborene Persönlichkeits-
eigenschaft, sondern muss im Laufe des Lebens entwickelt werden, wobei 
grade die jungen Lebensjahre von großer Bedeutung sind (Fröhlich-Gildhoff 
et al. 2008, 100). Resilienzförderung bei Kindern durch evidenzbasierte Prä-
ventionsprogramme haben sich dabei als eine wirksame Methode bewiesen 
(vgl. ebd., Heinrichs et al. 2002, 181). 

Bewahrpädagogische Maßnahmen
Die präventive Förderung der Medienkompetenz soll Kinder dazu befähi-
gen, sich in selbstwirksamer Weise in der Medienwelt zu bewegen und sich in 
unbekannten Situationen zurechtzufinden und passende Maßnahmen ergrei-
fen zu können. Allerdings kann das nicht bedeuten, die Kinder ungefiltert 
der Medienwelt auszusetzen und im Sinne von „survival of the fittest“ sich 
selbst zu überlassen. Im Sinne eines umfassenden Kindermedienschutzes 
bedeutet das, ebenfalls bewahrpädagogische Aspekte zu berücksichtigen, die 
in bestimmten Bereichen auch durch das Jugendschutzgesetz abgedeckt und 
somit verbindlich für öffentliche Institutionen, wie z. B. Schulen, sind. Unter 
anderem lassen sich zwei wichtige Handlungsfelder in diesem Zusammen-
hang benennen. Zum einen ist das die Frage nach den Inhalten (Was sollten/
dürfen Kinder medial konsumieren?) und zum anderen die Frage nach der 
Dauer, mit der mediale Inhalte konsumiert werden. Da die beiden Hand-
lungsfelder zum großen Teil außerhalb des Wirkungsbereiches und Auftra-
ges der Schule liegen, besteht eine Möglichkeit, die Kinder in diesen beiden 
Bereichen zu schützen, in der Einbindung und Unterstützung der Erziehungs-
berechtigten. 

Eine Orientierung bei der Frage nach der Eignung von medialen Inhal-
ten für Kinder bestimmter Altersgruppen ermöglicht die gesetzliche Alters-
kennzeichnung der Freiwilligen Selbstkontrolle der Filmwirtschaft (FSK) 
und der Unterhaltungssoftware Selbstkontrolle (USK). Mit dem FSK-Siegel 
wird Videomaterial gekennzeichnet, das für die öffentliche Vorführung und 
Verbreitung in Deutschland vorgesehen ist. Analog gilt das USK-Siegel für 
alle öffentlich zugänglichen Videospiele, Videospiel-Trailer und Spieleplatt-

 7)	 Laut den Autoren ist weitere Forschung zu diesem Thema notwendig, um aus dem 
Zusammenspiel von Medienkompetenz und Online-Resilienz effektive Maßnahmen 
zur Stärkung der Kinder zu entwickeln (Vissenberg et al. 2022, 83). 
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formen8. Der Gesetzgeber sieht eine Unterscheidung in fünf Altersgruppen 
vor:
	● Freigegeben ohne Altersbeschränkung
	● Freigegeben ab 6 Jahren
	● Freigegeben ab 12 Jahren
	● Freigegeben ab 16 Jahren
	● Freigegeben ab 18 Jahren/keine Jugendfreigabe

Ein wichtiger Hinweis ist, dass die Alterskennzeichnungen nicht als pädagogi-
sche Empfehlungen zu verstehen sind und die individuellen Voraussetzungen 
der Kinder, z. B. die Reaktionen auf angstauslösende Darstellungen, immer 
berücksichtigt werden müssen.

Die Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA 2019) bietet für 
die Mediennutzungsdauer folgende Regeln als Orientierung an:
	● Kinder im Alter von 0 bis 3 Jahren: keine Bildschirmmedien nutzen 
	● Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren: höchstens 30 Minuten täglich
	● Kinder im Alter von 6 bis 10 Jahren: höchstens 45 bis 60 Minuten täglich

Der Vergleich zwischen den Angaben der 6- bis 10-Jährigen mit den Ergeb-
nissen der KIM-Studie 2020 von 133-240 Minuten täglicher Mediennutzungs-
dauer9 (mpfs 2020, 79) zeigt allerdings eine deutliche Differenz zur Realität 
und verdeutlicht die Wichtigkeit einer äußeren Regulierung der Nutzungs-
dauer. Eine mögliche Maßnahme zur Regulierung des Medienverhaltens der 
Kinder besteht in der gemeinsamen Erstellung eines Mediennutzungsver-
trages. Mit solchen Verträgen kann gerade in Bezug auf die Mediennutzung 
Klarheit darüber geschaffen werden, was erlaubt ist und was nicht. Neben 
den erlaubten Inhalten und Nutzungszeiten können beispielsweise auch 
der Umgang mit persönlichen Daten und Urheberrechten dort thematisiert 
und geregelt werden. Medienkompetenz-Initiativen wie internet-abc.de und 
klicksafe.de bieten u. a. zu diesem Thema hilfreiche Unterstützung an.10

Fazit

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

 8)	 Gilt nur für Plattformen mit mehr als eine Million Nutzer:innen.
 9)	 Die Angaben ergeben sich aus der Addition der Nutzungsdauer des Fernsehens und 

verschiedener digitaler Medien und begründen sich auf der geschätzten Nutzungsdauer 
durch die Haupterzieher:innen. Das Radio und Bücher sind dabei ausgenommen. 

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

„Fake News“ in der Digitalität
Manipulativen Inhalten kritisch begegnen

Die Digitalisierung im Zusammenhang mit kulturellen und gesellschaftlichen 
Veränderungen beeinflusst bereits die Lebenswelt der Grundschüler:innen 
(KMK 2021, 3; Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts [GDSU] 2021, 1). 
Um souverän und mündig in der digitalisierten Welt zu agieren, sollen Kom-
petenzen1 im Unterricht gefördert werden (Kultusministerkonferenz (KMK) 
2021, 6 f.). Jedes Unterrichtsfach soll dazu integrativ seinen Beitrag leisten und 
eine Auseinandersetzung mit der Digitalität ermöglichen (ebd.). Zu den damit 
verbundenen Herausforderungen der Lehrkräfte gehört u. a. das Ermitteln 
von unterrichtsrelevanten Phänomenen der Digitalisierung. Als eine wichtige 
Bezugsgröße für Herausforderungen, die in Bildungsprozessen aufgegriffen 
werden sollen, benennt die KMK in der ergänzenden Empfehlung zur Strategie 
„Bildung in der digitalen Welt“ die mediale Lebenswelt der Lernenden (ebd., 6). 
Wie die KIM-Studie 2020 betont, gehören soziale Medien zur medialen Lebens-
welt der Grundschüler:innen und z. B. TikTok, Instagram und Snapchat wer-
den von mindestens jedem dritten 6- bis 13-jährigen interneterfahrenem Kind 
genutzt (Medienpädagogischer Forschungsverband Südwest [mpfs] 2021, 49). 
Auf diesen oder ähnlichen Social-Media-Plattformen kursieren sogenannte „Fake 
News“2, welche als erstzunehmende Bedrohung auch im Sinne einer objektiven 
und sachlichen Meinungsbildung eingestuft werden müssen (Preuß et al. 2019, 
153). Besonders in Zeiten der Corona-Pandemie und den damit einhergehenden 
Verschwörungstheorien wird die Unterscheidung zwischen sozialen Medien und 
Journalismus bedeutend, da Letzterer an Fakten orientiert ist (Sell et al. 2021, 9). 

Daher folgt daraus die Frage, wie die Grundschulbildung in der heutigen Zeit 
agieren muss, mit dem Ziel, Kompetenzen zu fördern, welche die Lernenden kritisch 
mit aktuellen Falschnachrichten umgehen lassen. Bevor dieser Frage nachgegan-
gen werden kann, werden im Folgenden Entwicklungen der Informationsgesell-
schaft sowie eine Begriffseinordnung und -klärung zu „Fake News“ dargestellt. 

 1)	 Der Kompetenzbegriff wird hier nach Weinert verstanden (vgl. KMK 2021): „Dabei 
versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder durch sie 
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme 
zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2014, 27 f.).

 2)	 An dieser Stelle wird der Begriff „Fake News“ als allgemeine Bezeichnung für falsche 
und manipulative Informationen verstanden. Im Unterkapitel „Fake News“ – eine 
Begriffseinordnung erfolgt die Abgrenzung zu dem Begriff Desinformation.
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Filterung von Informationen – 
Herausforderung im 21. Jahrhundert

Mit Beginn des Jahrtausendwechsels zeigte sich ein deutlicher Zuwachs der 
Verwendung des Internets; so nutzten es 1997 nur sechs Prozent der Men-
schen in Deutschland, 2000 waren es bereits mehr als die Hälfte der Bevöl-
kerung (Stalder o. J.). Mittlerweile ist der Internetzugang für viele Menschen 
wie Wasser- oder Stromnetze selbstverständlich geworden. Die Strukturen 
des Internets können als Verstärker für gesellschaftliche und wirtschaftliche 
Prozesse verstanden werden, wie die seit den 1960er-Jahren zunehmende Ver-
netzung zwischen und innerhalb von Unternehmen sowie die rasche Weiter-
entwicklung internetfähiger Technologien (ebd.; Stalder 2016, 21 f.). 

Durch soziale Medien veränderte sich die Informationsumgebung inso-
fern, dass jede Person ihre Meinung „im Internet“ ungeprüft verbreiten 
kann. Diese werden nicht wie bisher vor einer Veröffentlichung und Ver-
breitung von beispielsweise Redaktionssystemen geprüft und ggf. gefiltert, 
sondern können direkt mit allen Nutzer:innen geteilt werden. Stalder (o. J.) 
spricht diesbezüglich von einer grundsätzlichen Unübersichtlichkeit, in der 
sich jede Person eigenständig orientieren muss. Diese eigenständige Orien-
tierung durch die Filterung der Informationen bezeichnet Stalder (ebd.) als 
prägend für Veränderungsprozesse aufgrund der Digitalisierung, die er als 
„Kultur der Digitalität“ bezeichnet. Diese „Kultur der Digitalität“ zeichnet 
sich durch Referentialität (u. a. Konstruktion eines Bezugssystems), Gemein-
schaftlichkeit (u. a. Zusammenschluss und gegenseitige Aufmerksamkeit von 
Personen in einem Praxisfeld) und Algorithmizität (u. a. Vorsortierung von 
Datenmengen durch Algorithmen) aus (ebd.; Stalder 2016, 95). 

Es ist somit heutzutage unkompliziert, auch Irreführendes online zu ver-
öffentlichen, ohne die eigene Identität preisgeben zu müssen, wodurch eine 
Gefährdung der Informationsqualität besteht (Fallis 2014, 136). Einige Ini-
tiator:innen von „Fake News“ nutzen das gegenwärtige wachsende Miss-
trauen in Wissenschaft, Politik und andere demokratische Institutionen in 
der Gesellschaft zur Verbreitung abweichender Informationen („Alternative 
Fakten“) (Zimmermann & Kohring 2020, 31). Digitale Informationszugänge, 
wie soziale Medien, ermöglichen es, dass ungefiltert auch manipulative Infor-
mationen3 geteilt werden können. Zudem verbreiten sich Unwahrheiten 
sogar schneller und erreichen mehr Personen im Vergleich zu Wahrheiten 
(Vosoughi et al. 2018, 1150), die komplexer und entsprechend unverständ-

 3)	 Weitere Aspekte von manipulativen Informationen werden im Unterkapitel 
„Fake News“ – eine Begriffseinordnung dargestellt.
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licher sein können. Sogenannte Bots4 differenzieren nicht und streuen Wahr-
heiten5 wie Unwahrheiten gleichermaßen in sozialen Medien wie Twitter, 
allerdings haben Vosoughi et al. (2018, 1148) insgesamt eine stärkere Ver-
breitung an Unwahrheiten festgestellt. Dies deutet darauf hin, dass Menschen 
Unwahrheiten stärker als Wahrheiten aufnehmen und verbreiten (ebd.). Ent-
sprechend kann die Unterstützung der Schüler:innen bei der Orientierung in 
der grundsätzlichen Unübersichtlichkeit sowie in der Einschätzung von Fakten 
und Fakes als Auftrag für die Grundschulbildung verstanden werden.

„Fake News“ – eine Begriffseinordnung 

„2 plus 2 ist – das dürften erfahrene Mathematiker gewiss bestätigen – immer noch 
4. Doch bald könnten in den USA auch andere Ergebnisse als ‚richtige‘ Antworten 
zugelassen werden.“ (Diederichs 2021,1)

In Beiträgen verschiedener deutschsprachiger Zeitungen war über Pläne 
des US-Bundesstaates Oregon zu lesen, dass es nicht mehr die eine korrekte 
Rechenlösung geben soll, sondern 2 plus 2 ebenfalls 3 oder 5 sein könne 
(z. B. Passauer Neue Presse und Kölnische Rundschau 2021, Diederichs 
2021a; b). Die vermeintliche Aufhebung der mathematischen Grundregeln 
seien dem Online-Kurs „Pathway to Math Equity Micro-Course“ der Toolkit 
Collaborators (2021) zu entnehmen. Diese Aussage wird jedoch vom Fak-
tenfinder der Tagesschau unter irreführenden Berichten aufgeführt sowie 
widerlegt (Gensing 2021). Hier die Richtigstellung: Der Online-Kurs wurde 
vom dortigen Bildungsministerium empfohlen, die Akzeptanz von falschen 
Lösungen ist dort jedoch nicht zu finden (Gensing 2021). Anstelle dessen 
wird beispielsweise angeregt, einen Dialog über den Lernprozess zu führen, 
da verschiedene Rechenwege zur richtigen Lösung führen können (Toolkit 
Collaborators 2021, 66). Dies ist nur eines von vielen Beispielen für irrefüh-
rende Informationen. Falschnachrichten, Fake News, Desinformationen oder 
Lügenpresse sind Begriffe, die im Zusammenhang mit Informationen und 
ihrem Wahrheitsgehalt auftauchen. Diese Bezeichnungen werden jedoch 
nicht einheitlich verwendet (Kohring & Zimmermann 2020, 147). Zudem 
kam es zu Wandlungen der Begriffsverständnisse: „Fake News“ wurden so 
z. B. in der Literatur vor 2017 als positiv bewertete Nachrichtensatire verstan-
den; nach der Präsidentschaftswahl 2016 in den USA hingegen als negativ 

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

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

Um diesen Uneindeutigkeiten zu begegnen, wird im Weiteren die von Zim-
mermann und Kohring vorgeschlagene Bezeichnung der aktuellen Desinfor-
mation genutzt, „[…] als Kommunikation wissentlich und empirisch falscher 
Informationen zu neuen und relevanten Sachverhalten mit dem Anspruch auf 
Wahrheit“ (2020, 23). Neben verbalen Desinformationen gehören ebenfalls 
visuelle Desformationen6, wie manipulierte Fotografien, Videos oder auch 
Memes, zum Begriffsverständnis (Kohring & Zimmermann 2020, 151; Fallis 
2014, 135). Dabei sind aktuelle Desinformationen nicht an bestimmte Ver-
breitungsmedien gebunden, wenn auch die Verbreitung häufig über soziale 
Medien (Twitter, Facebook etc.) erfolgt. Ein weiteres Merkmal der aktuellen 
Desinformation ist die vermeintliche Ausrichtung an Faktizität, wobei ein 
Wahrheitsanspruch des Absenders seitens der Adressat:innen angenommen 
wird. Dies ist beispielsweise bei Satire-Nachrichten nicht gegeben, da davon 
ausgegangen wird, dass Rezipient:innen den Inhalt nicht als wahr auffassen 
(Kohring & Zimmermann 2020, 153 f.). Eine bekannte Satireseite im Stil von 
Zeitungsartikeln ist z. B. „Der Postillon“, der (vermeintlich) offensichtliche 
Falschnachrichten humoristisch aufzeigt (ebd., 154). Dies wird zumindest 
nach Angaben des Postillons (o. J.) jedoch nicht immer erkannt: „Das sollte 
eigentlich offensichtlich sein, obwohl zahlreiche Kommentare darauf hinwei-
sen, dass vieles hier für bare Münze genommen wird.“ 

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

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

Grundschüler:innen in der Digitalität –  
Umgang mit Desinformationen

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

Ob Lernende bereits vor einem nicht medienkritischen Grundschulunter-
richt falsche Informationen erkennen können, ist fraglich. Verschiedene 
Studien (Kahne & Bowyer 2017; Menner & Harnischmascher 2020; Stan-
ford History Education Group (SHEG) 2016) haben diesbezüglich ergeben, 
dass selbst Jugendliche Probleme bei der Erfassung der Glaubwürdigkeit von 
(Online-)Informationen aufweisen. So wurde in der Studie der SHEG High
school-Schüler:innen ein Bild gezeigt, das angebliche Genveränderungen bei 
Gänseblümchen in Fukushima zeigt, was von 40 % der Jugendlichen sogar als 
Bildbeweis eingestuft wurde (2016, 16 f.). In der Untersuchung von Menner 
und Harnischmacher (2020, 212 f.) fiel auf, dass Jugendliche zur Validierung 
von Gewinnspielen auf sozialen Medien ungeeignete Merkmale (u. a. Anzahl 
der Follower, Angemessenheit der zu gewinnenden Preise) heranzogen und 
„Fakes“ häufig nicht erkannten. Gleichzeitig überschätzten sie ihre eigenen 
Medienkompetenzen im Bereich des Erkennens von gefälschten Inhalten 
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(ebd.). Die Ergebnisse dieser Studien lassen vermuten, dass die notwendigen 
Kompetenzen ebenfalls nicht bei jüngeren Kindern zu finden sein dürften. 
Unter dieser Annahme, dass Grundschüler:innen in u. a. sozialen Medien auf 
Desinformationen treffen, kann die mögliche Konfrontation mit Desinfor-
mationen als Herausforderung betrachtet werden, welche in der Grundschule 
aufgegriffen werden sollte. Dies kann im Sinne der KMK-Forderung (2021, 6) 
so verstanden werden, dass Bildungsprozesse in der Kultur der Digitalität spe-
zifisch solche Herausforderungen anvisieren sollten, die sich aus der medialen 
Lebenswelt der Lernenden ergeben. 

Der Sachunterricht bietet hier eine besondere Chance, da es zur Aufgabe 
des Faches gehört, die Lernenden zu unterstützen „[…] ihre natürliche, kultu-
relle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser 
Grundlage bildungswirksam zu erschließen und sich darin zu orientieren, mit-
zuwirken und zu handeln“ (GDSU 2013, 9). Im Positionspapier Sachunterricht 
und Digitalisierung der GDSU aus dem Jahr 2021 wird deutlich, dass Lernen 
über Artefakte und Phänomene der Digitalisierung als perspektivenvernet-
zender Unterrichtsgegenstand aufgegriffen werden sollte. Das Fach orientiert 
sich am Welterleben der Kinder, wodurch Kompetenzen zum selbstbestimm-
ten Handeln im Bereich der Digitalisierung gefördert werden sollen (GDSU 
2021, 2; Gervé 2019, 104 f.). Dazu gehören Phänomene der Digitalisierung 
aus der Lebenswelt der Lernenden, zu denen der Bereich Desinformationen 
gezählt werden kann, welche als Ausgangs- und Zielperspektive die Entwick-
lung, lebensweltlichen Situationen und Handlungsmöglichkeiten der Grund-
schüler:innen berücksichtigt (Gervé 2019, 106). 

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

Zur Medienbildung im Sachunterricht gehört die Fähigkeit, mit Medien 
reflektiert und selbstbestimmt zu agieren, was über das Erlernen der Hand-
habung von Medien7 hinausgeht (Gervé & Peschel 2013, 59). Auch die 
„[…] Entwicklung einer Mündigkeit über die eigenen und fremden Daten sowie 
die Bewusstwerdung der durch Mediatisierung und Digitalisierung erzeugten 

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

Herausforderung bewältigen – Kompetenzen fördern

Eine kritisch-reflexive Medienbildung wird nach Niesyto (2018, 63 f.) zu 
einer unverzichtbaren Bildungsaufgabe im Rahmen der Digitalisierung. 
Diese Bildung und ebenso die pädagogische Medienkritik haben die Aufgabe, 
„[…]  gesellschaftlich-mediale Fehlentwicklungen und Ungerechtigkeiten zu 
benennen und Bildungsprozesse zu befördern, um Menschen in einer sozial ver-
antwortlichen Lebensgestaltung zu unterstützen“ (ebd., 66 f.). Untersuchungen 
weisen darauf hin, dass Medienbildung einen positiven Effekt auf die Beurtei-
lung der Richtigkeit von Fehlinformationen haben kann (Menner & Har-
nischmacher 2020, 215; Kahne & Bowyer 2017, 27). Diese Studienergebnisse 
sind ggf. nicht auf Grundschüler:innen übertragbar, da Entwicklungsaspekte 
der Schüler:innen Einfluss haben könnten. Entsprechend sollten entwick-
lungsangemessene Konzepte der Medienbildung – oder genauer: Medienkri-
tik – für die Grundschule entwickelt (s. a. Hampf in diesem Band), erprobt 
und empirisch untersucht werden, um die Medienkritikfähigkeit zu fördern.

Wie kann eine kritisch-reflexive Haltung zu (digitalen) Medien aufgebaut 
oder gestaltet werden? Bevor dieser Frage nachgegangen werden kann, wer-
den theoretische Aspekte der Medienkritik im Kontext der Medienkompe-
tenz vorgestellt. Zu berücksichtigen ist hierbei, dass Medienkritik sowie die 
zugrunde liegenden Medienkompetenzmodelle im Diskurs nicht immer ein-
heitlich verstanden werden (z. B. Baacke 2007; Ganguin 2006; Tulodziecki 
et al. 2021).8 Baacke führte bereits in den 1990er-Jahren die Medienkritik9 als 
eine Unterdimension seines Medienkompetenzmodells ein, welche er wiede-
rum in drei Unteraspekte unterteilt: Analytisch, reflexiv und ethisch (Baa-
cke 2007, 98). So sollen problematische gesellschaftliche Prozesse begriffen 
werden (analytisch), die jede Person auf ihr eigenes Handeln und auf sich 
selbst beziehen sollte (reflexiv). Dies soll schließlich auch vor einer sozialen 
Verantwortung geschehen (ethisch) (ebd.). Baacke versteht die Vermittlung 
von Medienkompetenz als Lernaufgabe für Kinder und Jugendliche, um eine 
Teilhabe in der sich verändernden Welt zu ermöglichen (Baacke 2007, 97 f.). 
Treumann et al. (2007, 33) greifen Baackes Modell auf und ergänzen dieses 
mit weiteren Beispielen für medienkompetentes Verhalten. So gehört für sie 

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

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

Diese analytisch-reflexive Auseinandersetzung bedarf nach Schmitt et  al. 
(ebd., 334) ein Bewusstsein (Awareness) dafür, dass etwas überprüft werden 
muss, indem beispielsweise Auffälligkeiten oder Muster erkannt werden. Um 
bei den Desinformationen zu bleiben, wäre somit ein „[…] spontaner Zweifel 
an der Glaubwürdigkeit“ notwendig (ebd.). 

Schmitt et al. (2018, 1) untersuchten das CONTRA-Schulprogramm u. a. 
auf ihre Wirkung zur Förderung der kritischen Medienkompetenz im Bereich 
extremistische Online-Nachrichten. Dieses Programm unterteilt sich in drei 
Bereiche: Awareness (Sensibilisierung für Existenz sowie Funktionsweisen 
medialer Manipulationen), Reflection (analytisch-kritische Reflexion), Em
powerment (Bestärkung der Position bei der Handhabung von manipulati-
ven Medieninhalten) (Schmitt et al. 2020, 332).10 Es konnte gezeigt werden, 
dass dieses Lernarrangement die Awareness der jungen Erwachsenen förderte 
(Schmitt et al. 2018, 9). Eine weitere Studie zur Förderung der Medienkri-
tikfähigkeit von Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen bietet erste Anhalts-
punkte, dass eine Steigerung des Bewusstseins für Manipulationstechni-
ken bzw. der Medienkritikfähigkeit mithilfe einer Unterrichts-Intervention 
erreicht werden kann (Seyferth-Zapf & Grafe 2020). Für diese Interventions-
studie entwickelten Seyferth-Zapf und Grafe (2020, 46-49) ein „[f]ächerü-
bergreifendes Unterrichtskonzept zur Förderung von Medienkritik und 
propagandaspezifischer Analysefähigkeit“ auf Grundlage u. a. des Ansat-
zes nach Hobbs (2011) sowie der idealtypischen Unterrichtsstrukturierung 
nach Tulodziecki, Herzig, und Grafe (2019). Hobbs Konzipierung (2017, 30) 
konkretisiert eine medienkritische unterrichtliche Behandlung von digitaler 
Propaganda und bietet Analysefragen zur systematischen Behandlung, wie 
z. B. im Bereich Techniken: „What symbols and rhetorical strategies are used 
to attract attention and activate an emotional response?“ (Hobbs 2017, 30). 

 10)	 Weitere Informationen zur Konzipierung siehe Ernst et al. 2018.



114

Die Unterrichtsstrukturierung nach Tulodziecki et  al. (2019, 117) enthält 
acht Phasen, die nach Seyferth-Zapf und Grafe (2020, 49) zur Anregung von 
medienkritischen Prozessen dienen sollen und als Grundlage für das Inter-
ventions-Unterrichtskonzept11 dienen, z. B.: 

l  „Aufgabenstellung, Sammeln und Problematisieren spontaner Lösungsvermutungen,
l  Zielvereinbarung und Bedenken der Bedeutsamkeit,
l  Verständigung über das Vorgehen, […]“ (Tulodziecki et al. 2019, 117)

Beachtet werden sollte der Entwicklungsstand der Lernenden bei der Pla-
nung von Medienkritik-Konzepten (Niesyto 2018, 70). Im Ansatz und 
Kompetenzmodell von Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021, 346) ist eine 
Entwicklungsorientierung zu finden, welche ebenfalls für die Grundschule 
spezifische Aufgabenfelder sowie Kompetenzerwartungen benennt. Zu den 
formulierten inhaltsbezogenen Aufgabenfeldern gehört beispielsweise das 
„Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinflüssen auf Individuum und 
Gesellschaft“ (Tulodziecki et al. 2021, 346). Die zugehörigen Kompetenzer-
wartungen zum Ende der Grundschule können Unterrichtsplanungen unter-
stützen, wie z. B. „Mit Bezug auf Beispiele Gefühle und Realitätsvorstellun-
gen beschreiben, die bei der Mediennutzung hervorgerufen werden können“ 
(Tulodziecki et al. 2021, 346). 

Die Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz 
(KMK 2017, 12) enthält ein an die digitale Lebenswelt der Schüler:innen 
angepasstes Kompetenzmodell, welches in den Lehrplänen der Fächer 
bereits in der Primarstufe berücksichtigt werden soll. Der Kompetenzbereich 
„Analysieren und Reflektieren“ beinhaltet verschiedene Kompetenzen, die 
eine souveräne Begegnung mit Desinformationen unterstützen könnten, z. B.: 
„6.1.1. Gestaltungsmittel von digitalen Medienangeboten kennen und bewer-
ten“ und „6.1.2. Interessengeleitete Setzung, Verbreitung und Dominanz von 
Themen in digitalen Umgebungen erkennen und beurteilen“ (KMK 2017, 
18 f.). Für die Planung von Unterrichtskonzepten in der Grundschule zur För-
derung der Medienkritik als Prävention vor der manipulativen Wirkung von 
Desinformationen können diese Kompetenzbeschreibungen (s. KMK 2017; 
Tulodziecki et al. 2021) und Unterrichtsinterventionen (s. Seyferth-Zapf & 
Grafe 2020; CONTRA-Schulprogramm) als erste Ansatzpunkte dienen. 

 11)	 Konkretisierung der einzelnen Phasen für fächerübergreifenden Sozialkunde- und 
Englischunterricht der gymnasialen 10. Jahrgangsstufe siehe Seyferth-Zapf und Grafe 
2020, 50 ff.
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Fazit und Ausblick

Grundschüler:innen begegnen online Inhalten, ohne dass diese immer mit 
einer Bezugsperson eingeordnet werden können (mpfs 2021, 17) und können 
dabei potenziell auf vielfältige Desinformationen treffen. Das Fach Sachunter-
richt bietet hier die besondere Möglichkeit, Phänomene der Digitalisierung – 
wie die Manipulation durch Desinformationen – kompetenzorientiert sowie 
kritisch-reflexiv aufzugreifen, um so zu einer Welterschließung der Grund-
schüler:innen beizutragen (Gervé 2019, 83; GDSU 2021, 4 f.). Nach Schmitt 
et al. (2020, 334) stellt das Bewusstsein für Desinformationen und ihre Funk-
tionsweisen die Basis für eine analytisch-reflexive Auseinandersetzung dar. 
Verschiedene Medienkompetenzmodelle (z. B. KMK 2017, 18 f.; Tulodziecki 
et al. 2021, 346) bieten Anknüpfungspunkte, die helfen können, Desinforma-
tionen im Unterricht bewusst zu bearbeiten. Vorgehensweisen zur Förderung 
der Medienkritik können als wichtiger Beitrag „[…] im Rahmen von Bemü-
hungen um eine gleichberechtigte Partizipation an Kultur und Gesellschaft 
aller Bürgerinnen und Bürger [so auch Lernende] in einer von Digitalisierung 
und Mediatisierung mitbestimmten Welt“ verstanden werden (Seyferth-Zapf 
& Grafe 2020, 63). Für die Weiterentwicklung des Sachunterrichts sollten 
mediendidaktische Erkenntnisse aus der Forschung genutzt werden (Haider 
et al. 2022, 56). Es besteht zukünftig die Aufgabe, Unterrichtskonzepte mit 
dem Ziel der Förderung der Medienkritikfähigkeit als Prävention vor mani-
pulativen Wirkungen von Desinformationen zu entwickeln und diese auch 
auf ihre Wirksamkeit hin empirisch zu untersuchen.
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Inga Gryl

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

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

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

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

Sozialisation in einer Kultur der Digitalität 
„Was wir über unsere Gesellschaft, ja über die Welt, in der wir leben, wissen,  
wissen wir durch die Massenmedien.“ (Luhmann 1995, 5) 

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

Die Geschwindigkeit in der Kultur des Teilens ist enorm – was auch Fragen 
der Rezeptionstiefe von Informationen aufwirft (Wirth & Schramm 2005). 
Jede Nachrichtenseite im Internet schlägt beispielsweise immer wieder neue, 
an den Interessen der Nutzer*innen ausgerichtete Inhalte zum Ansehen vor, 
die die Rezeption des gerade Gelesenen schnell überdecken. Social Media 
funktioniert ebenfalls nach diesem Prinzip. Entsprechend ändern sich auch 
Interaktionen in der Digitalität – angefangen von der Loslösung von der 
Kopräsenz im direkten Austausch, über neue Handlungsnotwendigkeiten wie 
Netiquette und selektive Aufmerksamkeit, bis hin zur veränderten Gestal-
tung von Sprache und der gestiegenen Bedeutung des Bildlichen. Filter (siehe 
u. a. Instagram) und Fiktion (siehe u. a. Pokémon Go) durchdringen sich mit 
der physischen Welt hin zu hybriden Räumen (Dodge & Kitchin 2007). Die 
sinnlich-leibliche Welt wird angereichert und erhält neue Bedeutungen und 
Möglichkeiten, wenn z. B. plötzlich der Springbrunnen in der Fußgängerzone 
zur Arena für die (virtuellen) Monster der Firma Niantic wird. Die Trennung 
zwischen real und virtuell mit der traditionellen Aufwertung des Analogen 
wird dadurch zunehmend fragwürdig (Dickel & Jahnke 2012). 

Die Herausbildung und Entwicklung von Identität (Hurrelmann 1983) ist 
hierbei ein komplexer und ambivalenter Prozess, der gerade vor dem Hinter-
grund von Social Media maßgeblich von Digitalisierung mitgeprägt wird. Bei-
spielsweise können nach Pichler et al. (2021, 21) das „selektierende, kommen-
tierende, bewertende und verteilende Medienhandeln sowie das Beitreten zu 
Gruppen und die Abgrenzung von anderen Gruppen in sozialen Medien […] 
als identitätsbeeinflussende Zuordnungs- und Abgrenzungsprozesse charak-
terisiert werden“. Das Web treibt die im Alltag selbstverständlich bestehende 
Pluralität von Identitäten (auch übersetzbar als Rollen, Hurrelmann 1983) auf 
ein neues Level, bringt spezifische Identitäten und unterstützende Gruppen 
zusammen (z. B. Interessengruppen, Selbsthilfegruppen, Verschwörungsgrup-
pen), unterstützt und forciert damit Persönlichkeitsfacetten und -entwicklun-
gen und erzeugt auch Narrationen, die eher fiktional sind: Beispielsweise kann 
jede*r im Web ein*e Elf*e/ein*e Superheld*in/ein*e Meinungsmacher*in/ein 
Idol sein, wenn er*sie will; jede*r kann einen Insta-Account mit dem (reali-
tätsfernen) idealisierten Bild des eigenen Tätigseins erschaffen usw.
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Für Kinder tun sich somit in dieser Kultur der Digitalität neben Fragen 
nach ihrer Weltaneignung und ihrem Weltverständnis auch Fragen in Hin-
blick auf Identitäten (Rezeption von Vorbildern und Selbstpräsentation) auf. 
Sie entwickeln reaktiv passende Identitäten und gestalten ihre dazugehörigen 
Interaktionen, was auch für das Lernen in der Schule relevant wird. So ist 
beispielsweise zu fragen, inwieweit Schule diese Gestaltung von Beziehungen 
auf einer Metaebene begleiten sollte – und inwieweit sie die Pluralität der 
Kommunikationsformen samt möglicher Alternativen offenlegen und in Wert 
setzen kann. 

Bewahrpädagogik vs. mündigkeitsorientierte Digitalitätsbildung 

Bezogen auf Bildungskontexte und die Aufgabe der Schule in einer Kultur der 
Digitalität ist die Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen Kon-
sens (vgl. etwa KMK 2021; GFD 2018). Unter diesem gemeinsamen Nenner 
entwickeln sich sehr heterogene digitalisierungsbezogene Bildungsziele und 
Umsetzungen: Beispielsweise existiert im Rahmen einer Medienerziehung der 
Standpunkt, Kindern Digitalität zunächst und über viele Schulstufen hinweg 
komplett analog beizubringen. Unter dem Begriff der Medienmündigkeit 
wird dabei die größtmögliche Nichtnutzung verstanden, die sowohl in einer 
Schulung der Selbstdisziplin als auch in der Verantwortung der Erwachse-
nen liegt, Kinder vor Digitalität zu bewahren (Bleckmann 2017; Bleckmann 
et al. 2021). Andererseits kann Mündigkeit in einer Kultur der Digitalität im 
Rahmen einer Medienbildung heißen, dass eine pädagogisch begleitete, früh-
zeitige und aktive Nutzung ausgewählter Anwendungen zu einem grundle-
genden Verständnis über technische Funktionen und zu einer angewandten 
und lebensweltnahen Reflexion über soziale Implikationen und Intentionen 
in Webanwendungen führt (Dorsch & Kanwischer 2020; Gryl et al. 2020). 

Die bewahrpädagogische Haltung, Kinder von Digitalisierung und 
Digitalität fernzuhalten, weil die vorhandenen Auswirkungen von Digitalität 
so stark negativ besetzt sind, darf aber nicht so weit führen, dass in der Schule 
eine Nichtauseinandersetzung oder ein Verschieben der Thematik auf die 
weiterführende Schule die erstrebenswerte pädagogische Lösung ist (vgl. 
hierzu z. B. Spitzer 20121). Selbstverständlich sind Erwachsene im Sinne des 
Jugend(medien)schutzes verpflichtet, Kinder vor sie in ihrer Entwicklung 
beeinträchtigenden oder gefährdenden Aktivitäten und Inhalten zu schützen 
(JuSchG 2002/ 2021). Dies betrifft auch den Schutz von Kindern im Web.

Schutz ist beispielsweise notwendig mit Blick darauf, dass sich lang 
bekannte schädliche analoge Praktiken dank Digitalität leichter verbreiten 

 1)	 Zur kritischen Auseinandersetzung mit Spitzers Methodik siehe Appel und Schreiner 
(2014).
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und weitere Probleme herausbilden. Hoch verstörende Bilder etwa, die auch 
für Erwachsene kaum auszuhalten sind, sind nun leicht auffindbar. Teilweise 
gefährliche Challenges verbreiten sich rasant, insbesondere durch Nachah-
mer*innen, und regen wiederum zum Nachmachen an. Cybermobbing trifft 
Kinder durch ihr direktes Umfeld oder auch durch Fremde. Cyberkrimina-
lität und Betrugsversuche sind zumindest im Spam-Ordner Alltag. Influen-
cer*innen treten als nahbare Vorbilder auf, sind aber zugleich meist einem 
Geschäftsmodell verpflichtet, das zum Ziel hat, die über die (scheinbare) Nähe 
hergestellte Glaubwürdigkeit als Anregung zum Konsum zu nutzen. Dies alles 
birgt Gefahren des Missbrauchs, des Überkonsums und der Verschuldung, 
und der unreflektierte Werbereiz fördert konsum-orientierte Wertebilder 
(Wollny 2017). Netzwerke wie Facebook und Instagram betreiben zudem mit-
tels Algorithmen eine (meist unbemerkte/unbewusste) Zensur, die Interessen 
einflussreicher Akteure stützen. Facebooks Algorithmen werden insbeson-
dere für den Erfolg der Werbekunden optimiert und die „Facebook-Papers“ 
haben gezeigt, dass Facebook Hassbotschaften, Wahlbeeinflussung, kriminelle 
Aktivitäten und sozialen Druck zulässt und zum Teil durch die Programmie-
rung sogar fördert (Rivuzumwami 2021). Hinzu kommt, dass Aufmerksam-
keit gerade angesichts der enormen Menge an Inhalten2 ein wichtiges Gut ist 
und daher neben der Erfassung enormer Mengen an Nutzer*innendaten, um 
Algorithmen zu optimieren, darüber hinaus das Suchtpotenzial durch pas-
sende Darstellungen und Algorithmen bewusst gefördert wird. 

Suchtpotenzial und Nudging

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

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

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

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

Es gilt also, Kinder ernst zu nehmen in ihrem Bedürfnis nach Teilhabe 
an und in der digitalen Welt, um mündig in ihr agieren zu können. Dabei 
sind bewahrpädagogische Maßnahmen nicht komplett obsolet: Zensur gegen 
Gewaltdarstellungen, Beschränkung der besuchbaren Seiten und Nutzungs-
zeiten, Reflexions- und Gesprächsangebote und gemeinsam verabredete Nut-
zungsregeln (Peschel 2015). Dies entspricht nicht dem Fernhalten digitaler 
Technologien, sondern Adornos Idee einer Autorität (1971), die schützt und 
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stützt, aber sich auch mit zunehmender Mündigkeit unnötig macht, im Digi-
talen ebenso wie im Analogen.

Die mündigkeitsorientierte Bildung in einer Kultur der Digitalität ist ein 
Ansatz nach Dorsch und Kanwischer (2020), der auf der Basis grundlegender 
ethischer Kategorien wie Ablehnung von Rassismus, Fremdenfeindlichkeit, 
Antisemitismus, Sexismus und Homophobie Fähigkeiten in drei Bereichen 
vermitteln soll: 
	● Reflexion: Wissen um Akteur*innen der Digitalität und ein Hinterfragen 

ihrer Intentionen; Verstehen der Funktionsweisen digitaler Technologien 
in ihrer sozialen Verwobenheit (z. B. Verständnis von Algorithmen als 
menschengemacht). Gerade im Zeitalter des Post-Faktischen (Keyes 2004), 
in dem Fakten teilweise beliebig erscheinen, ist Wissen und Wissenspro-
pädeutik ein zentraler Schlüssel der Reflexion. 

	● Sich-seiner-selbst-bewusst-Sein: Wissen um die eigenen Ziele und Wün-
sche und Reflexion über die eigene Identität in Relation zu anderen. 
Besonders relevant ist für die Identitätskonstruktion die Befähigung von 
„Schüler*innen […], gesellschaftliche Strukturen, Machtverhältnisse und 
dahinterstehende Interessen und Wertvorstellungen zu prüfen und zu 
bewerten. Auch die eigenen Wertvorstellungen und jene von Andersden-
kenden sollen kritisch reflektiert werden“ (Pichler et al. 2021, 21).

	● Autonomie: Autonomie/Widerständigkeit im eigenen Handeln in Refle-
xion der Anforderungen anderer. Eine mündigkeitsorientierte Bildung ist 
dabei passungsfähig zu einer politischen Bildung im Sinne des Beutelsba-
cher Konsenses mit dem Kontroversitätsgebot, dem Indoktrinationsverbot 
und der Berücksichtigung von Schüler*inneninteressen (KMK 2018).

Exponieren in digitalen Lernumgebungen vs. Social Media – 
Sichtweisen angehender Lehrkräfte

Die Pluralität und Diversität von Hierarchien im Web sind schwer zu durch-
dringen, aber ein Vermitteln eines grundlegenden Verständnisses darüber 
ist zugleich ein Aspekt von mündigkeitsorientierter Bildung. Die folgende 
Untersuchung zeigt, dass dieses Bildungsziel Spannung entfaltet, wenn auch 
Hierarchien von Bildungsinstitutionen in digitalen Lernumgebungen auftre-
ten. Im vorliegenden Fall vergleichen Studierende des Sachunterrichts wahr-
genommene Hierarchien in universitären digitalen Lernumgebungen und in 
Social Media. Dies ist besonders aufschlussreich, da diese Studierenden als 
Sachunterrichtslehrkräfte später idealerweise ihren Schüler*innen Medien-
bildung auch in Bezug auf Social Media vermitteln und zugleich für diese 
digitale Lernumgebungen gestalten werden. 

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

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

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

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

Insgesamt ergibt sich also eine relativ sorglose Haltung der Studierenden 
bzgl. Social Media – was letztlich auch wiederum der Bedeutung der Plattfor-
men für ihre Identitätsbildung entspricht und daher auch auf Schüler*innen 
übertragen werden kann. Zur Stärkung der Mündigkeitsorientierung werden 
im Folgenden Übungen vorgestellt, die auf verschiedene Altersgruppen über-
tragbar sind. 

Übungen zur Reflexion von Identitätsbildung und Social Media 

Für die Grundschule existieren bereits einige ansprechende Materialien, die 
sich als „Basiswissen Internet“ (Westermann 2019) oder „Surfführerschein“ 
(Internet-ABC o. J.) mit technischen Grundlagen, Nutzungspraktiken und 
möglichen Gefahren des Webs auseinandersetzen. Die Wünsche der Kinder 
nach Zugehörigkeit und Partizipation zu erfüllen und dabei Mündigkeitsorien-
tierung zu berücksichtigen, gelingt den Materialien aber eher begrenzt, da sie 
dafür zu wenig die alltäglichen Praktiken und Interessen der Kinder reflexiv 
statt bewertend einbeziehen. Deshalb soll im Folgenden ein Projekt betrachtet 
werden, das sich explizit mit reflektierter Identitätsbildung und Social Media 
auseinandersetzt. Dieses Projekt zielt zwar auf die Sekundarstufe ab, kann aber 
für die Grundschule adaptiert werden, da es insbesondere das Selbst-Welt-Ver-
hältnis in einer Kultur der Digitalität in den Blick nimmt, wie es die strukturale 
Medienbildung empfiehlt (Jörissen 2011). Zugleich können die Übungen inte-
ressant für die Medienbildung im Lehramtsstudium sein. Das Projekt MiDEN-
TITY (Pichler et al. 2021; Hintermann et al. 2020) besteht in verschiedenen 
Übungen, die modular gedacht und unterschiedlich kombiniert sowie metho-
disch (gerade mit Blick auf die Grundschule) modifiziert werden können. 
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Tracking der eigenen Mediennutzung
Im Projekt wurden die Schüler*innen gebeten, ihre Mediennutzungszeiten, 
inkl. Parallelaktivitäten wie Podcast- oder Musikhören, jeden Tag zu protokol-
lieren (d. h. zu ‚tracken‘). Bei den Sekundarschüler*innen waren Zeiten von 6 
bis 13 Stunden pro Tag festzustellen. Ergänzend kann auch die retrospektive 
Frage nach dem im Medienkonsum Erlebten gemeinsam besprochen werden. 

Chamäleon der Identitäten (Hintermann et al. 2021)
Die Schüler*innen visualisieren ihre eigene(n) Identität(en) mit Bildern und 
Wörtern beispielsweise in dem Umriss eines Chamäleons oder eines Kopfes. 
So wird deutlich, dass Identität viele Facetten hat, die je nach Situation gezeigt 
oder verborgen werden. Diese Übung ist ein Schritt des Sich-seiner-selbst-
bewusst-Seins. Für den Grundschulbereich kann die Frage nach Identität 
angepasst werden, indem gefragt werden könnte: „Was bin ich?“ „Wie will ich 
sein?“ „Wer kennt mich als was?“ „Wer möchte ich nicht sein?“ „Was sollten 
andere über mich wissen?“ „Was möchte ich wem zeigen, was nicht?“ Diese 
Übung kann eine Basis dafür sein, bewusster zu entscheiden, welche Identi-
täten man wem im Web präsentieren möchte.

Analoges Liken
Die Positionierung im Web, etwa durch Likes, ist ein weiterer Baustein der Bil-
dung einer eigenen Identität und der Wahrnehmung der Identität anderer. In der 
Übung des analogen Likens werden Bilder an der Wand durch die Schüler*innen 
mit Like- und Dislike-Aufklebern versehen. Anschließend wird gemeinsam 
reflektiert, wie sich die – im Web meist begründungslosen – Bewertungen in der 
Interaktion begründen. Daraus lässt sich schließen, wie undifferenziert und wie 
anfällig für Missverständnisse kommentarlose Likes oder Dislikes oft sind. Ein 
Like unter dem Bild einer Taufe kann eine Zustimmung zu kirchlichen Prak-
tiken, Freude über das Baby in der Familie oder von Freunden oder ein Lob 
für das fotografisch gelungene Bild sein – oder, aber nicht zwingend, auch alles 
zusammen. Auch reflektieren die Schüler*innen, inwiefern das analog beobach-
tete gemeinsame Liken einen Unterschied zur gefühlten Nicht-Beobachtung im 
Web macht. Mit dieser Übung kann die Verantwortung (für die eigene Identität 
und für die der auf Bildern dargestellten Personen) bei schnellen und unkom-
mentierten Positionierungen mittels Likes reflektiert werden. 

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

Es ist ersichtlich, dass viele der hier präsentierten Übungen analog durchge-
führt werden können bzw. müssen, um Reflexionsanlässe im Klassenraum zu 
schaffen, die rein virtuell schwer zugänglich wären. In MiDENTITY entwi-
ckeln die Jugendlichen schließlich im Verschneiden physisch-präsenter und/
oder haptisch-materieller und digitaler Repräsentationsformen Kommunika-
tion in Form von Kunst, Kurzgeschichten, Filmen, Umfragen und anderem, 
die sie in Social Media – unter eigenen Accounts, Pseudonymen oder Fake-
Accounts – kontextualisieren und verbreiten. Damit lernen sie, eine Vielfalt 
an Ausdrucksmöglichkeiten umzusetzen, was auch eine Herangehensweise 
für Kinder sein kann, um die ohnehin existente Durchdringung von digital 
und analog zu praktizieren und zu reflektieren.

Zusammenfassung und Implikationen 

Dass sich auch Kinder zunehmend in Social Media präsentieren bzw. 
exponieren und dies ein Teil von (gesellschaftlicher) Partizipation und (per-
sönlicher) Identitätsbildung ist, scheint inzwischen gegeben. Darüber hinaus 
haben viele digitale Technologien ein oft belegtes Bildungspotenzial. Die Hal-
tung von (Grund-)Schule darf daher keine bewahrpädagogische sein, die eine 
Praxis der Digitalisierung aufgrund potenziell schädlicher Einflüsse aus den 
Klassenzimmern fernhält, sondern die Schule muss Kindern Nutzungen auf-
zeigen, die über eine klassische Social-Media-Nutzung hinausgehen und die 
mittels Social Media weitere Facetten im Bereich Bildung eröffnen. 

Schule muss Kinder dadurch und darüber hinaus zu einer weitreichend 
mündigen, reflexiven Haltung der Nutzung bzw. ihres Nutzungsverhaltens 
befähigen, die zu einer entsprechend mündigen Identitätsbildung und Partizi-
pation beiträgt. Eine erste Untersuchung hat allerdings gezeigt, dass eine refle-
xive Haltung und entsprechende Kompetenzen bei angehenden Lehrkräften 
des Sachunterrichts nicht ausgeprägt sind. Tatsächlich sind die Abstraktheit 
von Steuerung und Kontrolle im Web, die vielfältigen Implikationen einer 
Kultur der Digitalität im Vergleich zu traditionellen Bildungssettings schwer 
zu durchdringen. Zugleich existieren, wie am Beispiel von MiDENTITY auf-
gezeigt, didaktische Ansätze, die sowohl für den Unterricht als auch für die 
Lehramtsbildung adaptierbar sind. Diese zeigen auf, wie in direkter Ausein-
andersetzung mit den Alltagskulturen der Lernenden über die gemeinsame 
Reflexion von Social Media in der persönlichen Interaktion im (digitalen und 
analogen) Klassenraum der Grad der Mündigkeit vergrößert werden kann. 
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Essen und Trinken in der mediatisierten  
und digital gestaltbaren Welt
Herausforderungen für die Ernährungs-  
und Verbraucherbildung im Sachunterricht

Essen und Trinken wird in der Regel erst einmal nur mit dem direkten Ver-
zehr von Lebensmitteln bzw. Mahlzeiten assoziiert. Dahinter stehen jedoch 
komplexe Zusammenhänge von Produktion, Distribution, Kommunikation, 
(Ess-)Alltagsorganisation, Ernährungsverhalten sowie entsprechende gesell-
schaftliche Einflussfaktoren und abstraktere Konstrukte wie Esskultur, Wohl-
befinden oder Leitbilder wie Gesundheit und Nachhaltige Entwicklung. 

Die Rahmenbedingungen im Handlungsfeld Essen und Trinken haben 
sich dabei in den letzten Jahrzehnten gravierend verändert und unterliegen 
auch weiterhin einer starken Dynamik (WBAE 2020). Die Zusammenhänge 
sind von jeher äußerst vielschichtig und haben durch Digitalisierung und 
Mediatisierung nochmals an Komplexität gewonnen (Bartsch et al. 2017). 

Kindern begegnet diese Komplexität täglich in ihrer Lebenswelt. Sie ver-
fügen über vielfältige Erfahrungen und Auffassungen in Bezug auf Essen, 
Ernährung, Lebensmittel und die (Mit-)Gestaltung ihres Essalltages, sodass 
das Thema zahlreiche Anknüpfungspunkte für eine lebensweltbezogene und 
vielperspektivische Auseinandersetzung im Kontext der Digitalität liefert. 

Im Beitrag sollen das Handlungs- und Konsumfeld Essen und Trinken in 
Ihrer Komplexität skizziert, wie auch Besonderheiten in der mediatisierten 
und digital gestaltbaren Welt beschrieben werden. Die Chancen und Heraus-
forderungen aus der Perspektive der Ernährungs- und Verbraucherbildung 
(EVB) werden aufgezeigt und Konsequenzen für den Sachunterricht abge-
leitet.

Essen und Trinken – ein komplexes Handlungsfeld 

Essen und Trinken ist ein zentrales Grundbedürfnis, mit dem alle Menschen 
jeden Tag aufs Neue konfrontiert sind. Auch wenn die Gestaltung des Essall-
tages durch Routinen geprägt ist und oftmals banal erscheint, ist Essen weit 
mehr als die reine Aufnahme von Energie und Nährstoffen. Es ist vielmehr 
ein komplexes Phänomen, das dadurch gekennzeichnet ist, dass eine Vielzahl 
von Faktoren auf verschiedenen Ebenen miteinander in Wechselwirkung tre-
ten (Hummel & Hoffmann 2016). Das betrifft: 
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	● Bedürfnisse, die mit Essen und Trinken befriedigt werden: Essen und 
Trinken ist nicht nur Voraussetzung für das Überleben, es dient darüber 
hinaus der Befriedigung weiterer grundlegender psychischer und sozialer 
Bedürfnisse wie Sicherheit, Zuwendung, Freundschaft, Identität und Zuge-
hörigkeit, Anerkennung, Selbstverwirklichung und Inszenierung (Meth-
fessel et al. 2020). 

	● Rahmenbedingungen des Essalltages: Essen und Trinken findet immer 
eingebunden in einen sozio-kulturellen Kontext statt und zählt zu den 
wichtigsten und häufigsten sozialen Aktivitäten des Menschen. Was geges-
sen wird, ist somit nicht nur eine individuell getroffene Entscheidung auf 
Grundlage persönlicher Ressourcen (Zeit, Einkommen, Bildung, Netz-
werke usw.), Wertorientierungen und durch die jeweilige Lebenssituation 
vorgegebenen Handlungsoptionen, sondern wird auch von den gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen mitbestimmt (soziales Umfeld, Kon-
summöglichkeiten, Gesetzgebungen, Politik, globale Gegebenheiten usw.) 
(WBAE 2020; Barlösius 2016).

	● Zusammenhänge zwischen Produktion und Konsum von Lebensmitteln: 
Entlang der gesamten global vernetzten Wertschöpfungskette – von der 
landwirtschaftlichen Erzeugung über Verarbeitung und Handel bis zum 
Konsum und der Entsorgung von Lebensmitteln – existieren eine Vielzahl 
miteinander vernetzter Faktoren, die auf Ernährung wirken bzw. von die-
ser beeinflusst sind (Hoffmann & Schneider 2011).

	● Dimensionen und Perspektiven: Essen und Trinken ist ein mehrdimen-
sionales Phänomen und betrifft Gesundheit, Umwelt, Gesellschaft und 
Wirtschaft (Hoffmann & Schneider 2011). Sowohl innerhalb der Dimen-
sionen als auch dimensionsübergreifend kann zudem jeweils eine sozio-
kulturelle, politische, ökonomische, naturwissenschaftliche, geografische, 
historische bzw. technische Perspektive eingenommen werden.

	● Akteure: In die Gestaltung des Essalltages z. B. von Schülerinnen und 
Schülern sind verschiedene Akteursgruppen mit unterschiedlichen Inter-
essen und Handlungsspielräumen eingebunden: Schülerinnen und Schüler, 
deren Familien, Lehrkräfte, Schulleitungen und -träger oder Caterer sowie 
Politik, Medien oder globale Lebensmittelunternehmen. 

Kinder müssen ihren Essalltag – heute und zukünftig – innerhalb dieser 
komplexen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gestalten. Dabei sind täg-
lich bis zu 200 Essentscheidungen zu treffen (WBAE 2020). Die Fragen was, 
wann, wie, warum und mit wem esse ich? unterliegen zahlreichen Einflussfak-
toren und sind von Aushandlungsprozessen begleitet. Die Essentscheidungen 
haben wiederum verschiedenste Auswirkungen sowohl auf lokaler als auch 
auf globaler Ebene.

In Deutschland und anderen westlichen Industrienationen bietet sich den 
Verbraucherinnen und Verbrauchern aktuell ein umfassendes und unüber-
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schaubares Angebot an Konsum-, Informations-, Kommunikations- und 
Gestaltungsmöglichkeiten im Themenfeld Essen, Ernährung und Lebensmit-
tel (Rückert-John 2015). Dieses (Über-)Angebot bietet nicht nur Chancen, 
sondern geht auch mit Herausforderungen einher. Dabei stehen die Überfor-
derung der Verbraucherinnen und Verbraucher, die quantitative Überernäh-
rung und die daraus erwachsenden Folgeerkrankungen, die Überschreitung 
der planetaren Belastungsgrenzen (planetary boundaries) sowie die soziale 
Ungleichheit im Mittelpunkt (WBAE 2020). Die Auseinandersetzung mit 
dem Thema Essen und Trinken knüpft somit unmittelbar an den epochalty-
pischen Schlüsselproblemen nach Klafki (2005) an und bietet zahlreiche Bil-
dungsgelegenheiten für den lebensweltbezogenen und vielperspektivischen 
Sachunterricht in der Grundschule.

Essen und Trinken in der mediatisierten  
und digital gestaltbaren Welt

Digitale Prozesse und Anwendungen durchdringen unseren Alltag, überall 
und oft unsichtbar. Relevante Formen gesellschaftlicher Praktiken und kul-
tureller Sinngebung – wie Kommunikation, Ideenschöpfung, Informations-
gewinnung und Identitätsbildung – finden somit meist durch Medien statt 
(mfps 2020; Irion 2020; Haider et al. 2022). Die Digitalisierung und Media-
tisierung hat auch die Produktion und den Konsum von Lebensmitteln, 
unsere Essbedürfnisse und unseren Essalltag, die Art und Weise, wie wir uns 
über das Thema Essen und Trinken austauschen, sowie die daran beteiligte 
Akteurslandschaft entscheidend verändert (Abb. 1). 

Kennzeichnend für eine mediatisierte und digital gestaltbare Welt ist die 
Vielzahl und Vielfalt von Konsummöglichkeiten, Informationen, Bewertun-
gen und begleitenden Marketingaktivitäten im Handlungsfeld Essen und 
Trinken. Heranwachsende verbringen sehr viel Zeit im Internet und nut-
zen aktiv die Möglichkeiten der Social-Media-Strukturen (chatten, bloggen, 
posten, liken, teilen, kommentieren usw.). Dabei nimmt das Thema Essen/
Trinken/Kochen viel Raum ein (statista.de). Bereits bei Grundschulkindern 
spielt die Selbstinszenierung und Selbstoptimierung im Themenfeld Ernäh-
rung, Essen und Lebensmittel eine Rolle. Daneben hat auch in dieser Alters-
gruppe das Social-Media-Marketing bzw. Influencer Marketing zunehmend 
an Bedeutung gewonnen (vgl. foodwatch 2021). 

Die kennzeichnenden Merkmale der Digitalität – Algorithmizität, 
Gemeinschaftlichkeit und Referenzialität (Stalder 2016) – prägen auch das 
Handlungsfeld Essen und Trinken. Algorithmen werden eingesetzt, um 
Komplexität für die Einzelnen vermeintlich zu reduzieren. Die entstande-
nen Kommunikationsmöglichkeiten verändern nicht nur die Art und Weise 
wie (gemeinsam) gegessen und darüber kommniziert wird, sondern auch 
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die Referenzen für Essen und Trinken als Kulturtechniken. (Bewegte) Bilder 
gewinnen an Bedeutung und ersetzen zunehmend Text als Zugang zur Kultur. 
Die neuen Kommunikationsarchitekturen generieren eine neue Erfahrbarkeit, 
die die dynamischen Entwicklungen in diesem Handlungsfeld verschärfen, 
wie der Ausdruck „Kamera isst zuerst“ bei der Esskultur verbildlicht (Endres 
2018; Feldman & Goodman 2021; Reichert et al. 2022). So wird beispielsweise 
die Mahlzeit direkt mit dem virtuellen Teilen gekoppelt, als schneller Post in 
die Familiengruppe oder über das eigene Profil, um die aktuellen (Ess-)Akti-
vitäten zu dokumentieren. Mahlzeiten werden dabei also nicht nur gegessen, 
sondern inszeniert, der Bewertung ausgesetzt und darüber Referenzen von 
gutem, trendigem Essen definiert. 

Abb. 1: Essen und Trinken in der Digitalität, Beispiele (eigene Darstellung)

Herausforderung in der Lebenswelt der Kinder
Die zahlreichen Handlungsoptionen und Konsummöglichkeiten sowie die 
Informationsflut im Themenfeld Ernährung, Essen und Lebensmittel, der 
damit einhergehende zunehmende Komplexitätsgrad sowie die zunehmende 

Lebensmittelproduktion

>	 „precision farming“ via Satellit und Korrektursignal 
>	 Melkroboter, Fütterungsautomaten, Gesundheitsmonitoring im Stall 
>	 Automatisierte und optimierte Prozesse in Produktion und Distribution 
>	 Internet der Dinge (IoT), Internet des Essen und Trinkens (IoF)

>	 Vielzahl und Vielfalt virtueller Einkaufsgelegenheiten 
>	 Einfacher Zugang zum globalen Markt für alle 
>	 Digitale Bestell- und Bezahlsysteme, „Just walk out“-Systeme 
>	 Flexible, auch Algorithmus-gesteuerte Preisgestaltung

Lebensmitteleinkauf

>	 Smart-home-Anwendungen, z. B. Kühlschrank 
>	 Softwareunterstützte Küchenmaschinen 
>	 Automatisierte Geräte, z. B. Reinigungsroboter, Sensortechnik 
>	 Online verfügbare Rezeptsammlungen und Tutorials

Küche

>	 Vielzahl an virtuell verfügbaren Informationen und Informationskanälen 
>	 Vielzahl und Vielfalt an Akteuren der Informationsbereitstellung 
>	 Hierarchielose Bewertungsangebote, z. B. Bewertungsportale 
>	 Influencer und Algorithmen als Gatekeeper

Information

>	 Social-Media-Formate: Foren, Youtube, Instagram, TikTok … 
>	 Gemeinschaftlich editierbare Formate: Wiki 
>	 Repräsentation und Bewertung über Posts, Likes, Kommentare 
>	 Lernformate wie Tutorials oder „life hacks“

Kommunikations- 
architektur(en)

>	 Permanente Konfrontation mit Werbung in digitalen Medien 
>	 Personalisierte, Algorithmus-basierte Werbung 
>	 Influencer-Marketing mit verschwimmender Grenze zur Werbung 
>	 Werbung als Ausdruck und Referenz bzw. Gestalter von Kultur

Werbung

>	 Vielzahl und Vielfalt von Apps 
>	 Umgang mit Lebensmitteln: Kochen, Backen, Verwerten, Teilen … 
>	 Optimierung: Energie-/Nährstoffgehalt, Körpergewicht, Fitness … 
>	 Lebensmittelqualität: Klimawirksamkeit, Herkunft, Nährstoffe …

Apps
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individuelle Verantwortung in der mediatisierten und digital gestaltbaren 
Welt überfordern Erwachsene und Heranwachsende gleichermaßen (Bartsch 
et al. 2017; Rückert-John 2015).

Komplexe Konsumwelten – die „Qual der Wahl“?
Kinder erleben in ihrem Alltag ein jederzeit und überall verfügbares, aus-
differenziertes und unüberschaubares Angebot an Lebensmitteln und Mahl-
zeiten. Dieses Angebot wird von omnipräsenten und aggressiven Marke-
ting-Strategien begleitet, die die Konsumgüter mit Bedeutung versehen (z. B. 
Gesundheit, Abenteuer, Anerkennung, Freundschaft, Selbstoptimierung) und 
so Emotionen bzw. Bedürfnisse bei den Heranwachsenden stimulieren. Im 
Kontext der Digitalität und den Möglichkeiten der Social-Media-Struktur 
haben dabei die personalisierte Werbung, Produktkampagnen durch Challen-
ges oder Hashtags sowie das Influencer-Marketing zunehmend an Bedeutung 
gewonnen (Bartsch et al. 2017; Lewis 2018). Werbung für Lebensmittel, die 
aus der Perspektive der Gesundheitsförderung nur sparsam konsumiert wer-
den sollten, wie Softdrinks, Süßwaren oder „Junkfood“, ist sehr präsent und 
ein Milliarden-Geschäft (vgl. foodwatch 2021). Kinder sind gesetzlich kaum 
geschützt. Sie sind in der Digitalität der Werbung ausgesetzt und lassen sich 
davon in ihrem Essverhalten beeinflussen (vgl. u. a. McCarthy et al. 2022). 
Auf diese Weise wird nicht nur bereits bei Kindern eine Kundenbindung an 
bestimmte Marken erzeugt, sondern auch das Risiko für eine Überernährung 
und/oder Verschwendung von Lebensmitteln erhöht (Effertz 2022). 

Influencer:innen – Informationslotsen in der Komplexität?
Für das Navigieren innerhalb einer komplexen Konsumwelt werden immer 
mehr Informationen benötigt. Die neuen Zugangsmöglichkeiten der media-
tisierten und digital gestaltbaren Welt sind hierfür Chance und Heraus-
forderung zugleich. So ist es kaum möglich, Herkunft, Qualität und Wahr-
heitsgehalt („Fake News“) der Informationen zu überprüfen. Die Masse an 
Informationskanälen, die damit einhergehende Informationsflut und die 
hierarchiearmen und multidirektionalen Interaktionsmöglichkeiten lassen 
die Konturen zwischen Experten und Laien bzw. zwischen Entscheidungs-
hilfe und Marketing verblassen (Bartsch & Methfessel 2016; Ventura et al. 
2021; Endres 2018). Besonders deutlich wird dieses Phänomen beim Influ-
encer-Marketing: Influencerinnen und Influencer werden von Kindern als 
Mitglieder der eigenen Peergroup wahrgenommen (parasoziale Beziehung) 
und können so Handlungsoptionen im Konsumfeld Essen und Trinken subtil 
transportieren (Bartsch et al. 2017; Bonfig 2022). So sehen Kinder YouTube- 
oder TikTok-Stars als Freund:innen an, deren Meinung ihnen wichtig ist und 
deren Empfehlungen sie oft unkritisch folgen.
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Medien und digitale Anwendungen –  
Was kostet der Zugang zu Esswelten?
Bei der Bewältigung des komplexen Essalltags spielen Medien sowie digita-
lisierte Verfahren und Anwendungen eine immer größere Rolle (vgl. Lewis 
2018). So dienen beispielsweise bei einer Essensbestellung Displaydarstel-
lungen als Interaktionsstellen (Interfaces) für den Zugang zur Welt und sind 
damit Hilfestellung und Herausforderung zugleich: Nutzende sind sofort und 
permanent einer Konfrontation mit Werbung und Bewertungen jeder Art 
ausgesetzt. Bestelldienste und Services versprechen durch Kategorien und 
Bewertungssysteme Orientierung in der Vielfalt der Angebote und Wünsche. 
Anmeldung und Bestellung verlaufen scheinbar einfach, jedoch nur unter 
Bereitstellung persönlicher Daten. Die Dienste antizipieren und inszenieren 
zugleich auch weitere Ess-Bedürfnisse und -Wünsche sowie entsprechende 
Konsummöglichkeiten. Neu in der Digitalität sind, neben der personalisier-
ten Darstellung, Fragen rund um Datenpreisgabe, -nutzung, -transparenz und 
-sicherheit (SVRV 2016). 

Kommunikation und Digitalität – Wer kann mitbestimmen?
Die Art und Weise, wie in der Digitalität mit und über Essen kommuniziert 
wird, verändert sich. Machtgefälle – wer kann und darf sprechen, wer hat 
die Definitionsmacht – werden größer und sind im Sinne einzelner Akteure 
interessengeleitet und durch zunehmende Intransparenz geprägt (Feld-
mann & Goodman 2021). Durch die scheinbare Neuartigkeit der digitalen 
Medien können zudem überholte Wertvorstellungen passiv reproduziert 
und neuinszeniert werden: z. B. die Rolle der Frau in der Küche oder gän-
gige Romantiken um Lebensmittel und deren Verarbeitung (vgl. Graf 2022). 
Ungleich verteilte Kompetenzen für den Umgang mit diesen Medien führen 
zur Verschärfung von sozialer Ungleichheit, einerseits durch den Zugang zu 
entsprechenden Technologien, anderseits durch das Verständnis der Kom-
munikationsarchitekturen. Eine fehlende Reflexion der in der Digitalität ent-
stehenden Esskulturen birgt die Gefahr des Kontrollverlusts bei der Gestal-
tung der eigenen Esskultur (Deininger & Haase 2021). 

Herausforderungen aus fach- und sachunterrichts- 
didaktischer Perspektive

Essen und Trinken als Phänomene der Lebenswelt von Kindern sind sowohl 
Gegenstand der Didaktik der Ernährungs- und Verbraucherbildung als auch 
des Sachunterrichts. Da die Lebenswelt in allen Bereichen durch Mediatisie-
rung und Digitalisierung geprägt ist, ist diese Verschränkung auch für das 
didaktische Handeln und Denken im Themenfeld Essen und Trinken im 
Sachunterricht geboten (vgl. Irion 2020; Gervé 2022). 
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In der Nähe zur Lebenswelt liegt ein besonderes didaktisches Potenzial 
für welterschließende Bildungsgelegenheiten im Sinne der Gegenwarts- und 
Zukunftsbedeutung und damit ergiebige Zugänge zu verschiedenen Zielset-
zungen (Köhnlein 2010; Lauterbach 2020). Zugleich sind alltags- und lebens-
weltnahe Themenbereiche und Unterrichtsgegenstände mit spezifischen 
Herausforderungen verbunden, die für die Konzeption gelingenden Unter-
richts bzw. zielführender Hochschullehre zu berücksichtigen sind (Häußler 
& Schneider 2022):
	● Heterogenität durch enge Bezüge zum familiären Kontext: Essen und 

Trinken findet für Kinder überwiegend in ihren Familien statt, alle Erfah-
rungen dazu sind untrennbar mit den familialen Lebenswelten verbunden. 
Dadurch unterscheiden sich Alltagsvorstellungen, Vorerfahrungen, Vor-
wissen und subjektive Konzepte der Kinder teilweise grundlegend. Auch 
die Erfahrungen mit Mediatisierung und Digitalisierung werden durch die 
Eltern als „Gatekeeper“ für den Zugang zu Medien geprägt und sind damit 
sehr heterogen. Die Erschließung der unterschiedlichen Perspektiven von 
Kindern als Ausgangspunkt für die didaktische Strukturierung ist daher 
eine herausfordernde, aber wesentliche Aufgabe. 

	● Subjektive Theorien der Lehrenden: Auch für Lehrende ist Essen und 
Trinken als mediatisiertes, digitalisiertes Handlungsfeld durch eigene bio-
grafisch begründete alltagskulturelle Erfahrungen, Einstellungen und sub-
jektive, teils milieu- und generationenbezogene Überzeugungen geprägt, 
die sich von den Erfahrungen und Perspektiven vieler Kinder und Familien 
unterscheiden. Außerdem bewegen sich Lehrende (und Eltern) in ande-
ren digitalen Welten als Kinder, wodurch intergenerationale Differenzen 
und Spannungen entstehen können. Für die didaktische Strukturierung 
als Unterrichtsgegenstände bedarf es daher einer Analyse und ständigen 
Reflexion der eigenen Handlungen und Erfahrungen (z. B. Essbiografie, 
Umgang mit Medien). 

	● Normative Leitbilder: Die Wahrnehmung des Handlungsfelds Essen und 
Trinken, auch in seiner mediatisierten, digitalisierten Struktur, ist durch 
starke normative Leitbilder wie Gesundheit und Nachhaltigkeit geprägt. 
Die mediale Omnipräsenz verschiedener Idealvorstellungen vor allem in 
Form von Bildern wirkt hier in der gegebenen Referenzialität noch verstär-
kend (s. o.; vgl. Endres 2018). Die enge Verschränkung zeigt sich in päd-
agogischen Kontexten beispielsweise darin, dass das Thema Ernährung, 
z. B. auch das Frühstück als beliebter Bildungsanlass in der Primarstufe, 
häufig direkt mit dem Adjektiv „gesund“ verbunden wird und Konsum-
aspekte mit „nachhaltig“ (Häußler et al. 2020). Gesundheit und Nachhal-
tigkeit sind zwar auch aus fachdidaktischer Perspektive zentrale Leitbilder, 
die Verkürzung auf die normativen Aspekte unterbindet jedoch, dass viel-
fältige Ansatzpunkte für welterschließende Bildungsprozesse entwickelt 
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werden können. Durch die untrennbare Verbundenheit mit den familiären 
Ernährungspraktiken im privaten Zuständigkeits- und Verantwortungsbe-
reich der Eltern bedarf es aufgrund der vielfältigen Normativitätserwar-
tungen einer besonderen Sensibilität im Hinblick auf das Überwältigungs-
verbot des Beutelsbacher Konsenses (Zurstrassen 2021). Lehrende können 
verschiedene Positionen und Handlungsmöglichkeiten aufzeigen, jedoch 
keine Setzungen von „richtigem und falschem“ Essen vornehmen, weder 
in gesundheitlicher, ökologischer noch in ethischer Beziehung.

	● Komplexität, Kontroversität, Ambiguität und Dynamik: Beim Hand-
lungsfeld Essen und Trinken handelt es sich um ein komplexes gesell-
schaftliches Phänomen, für deren umfassende Erschließung vielperspekti-
vische Zugänge unerlässlich sind sowie Kontroversität, Ambivalenzen und 
Widersprüchlichkeiten zu bearbeiten sind. Aufgrund der Nähe zu den All-
tagspraktiken und dem Prinzip der Handlungsorientierung ist ein hohes 
Maß an Urteilskompetenz und Ambiguitätstoleranz notwendig. Durch die 
enormen Dynamiken im Bereich der Digitalisierung und Mediatisierung 
sind die Herausforderungen auch für Lehrende und Eltern immer wieder 
neu. Schülerinnen und Schülern fehlen daher Rollenvorbilder für das Ver-
halten in der Digitalität. Das gemeinsame Lernen mit Schülerinnen und 
Schülern auch als Expert:innen ihrer lebensweltlichen Erfahrungen ist 
daher unerlässlich und eine Anforderung an die Professionalität der Lehr-
person. 

Insgesamt zeigt sich, dass die spezifische Herausforderung des Handlungs-
felds Essen und Trinken in der Digitalität vor allem eine Verschärfung der 
vorhandenen Komplexität darstellt. Aus didaktischer Perspektive besteht die 
Gefahr, dass sich Lehrende auf die durch Medien und das Digitale entstan-
dene „neue“ Komplexität fokussieren und die ohnehin gegebenen und oben 
dargestellten didaktischen Herausforderungen vernachlässigen. Die Sachaus-
lese und Sachklärung, um ergiebige Sachen des Sachunterrichts zu konkre-
tisieren, bekommt eine noch höhere Bedeutung, um eine klare Verbindung 
zwischen Fachhorizont und dem, was die Sachen für die Kinder sind, zu ver-
deutlichen. Für die alltäglichen Phänomene – Essen und Trinken, Mediatisie-
rung und das Digitale – müssen die Komplexität und die dahinterliegenden 
Fragestellungen erst sichtbar gemacht werden. 

Ernährungs- und Verbraucherbildung  
in der mediatisierten und digital gestaltbaren Welt 

Ernährungsbildung zielt darauf ab, Menschen zu befähigen, die eigene Ernäh-
rung politisch mündig, sozial verantwortlich und demokratisch teilhabend 
unter komplexen gesellschaftlichen Bedingungen zu gestalten. Ernährungs-
bildung ist somit immer auch Esskulturbildung und soll zur Kultur des 
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Zusammenlebens – auch in der Digitalität – beitragen (Bartsch et al. 2013; 
Lührmann 2019). In diesem umfassenden Sinn ist Ernährungs- und Verbrau-
cherbildung mit vielfältigen Zielen und Kompetenzen assoziiert (Tab. 1).

Im Handlungs- und Konsumfeld Essen und Trinken, gerade in einer 
mediatisierten und digital gestaltbaren Welt, ist es dabei zentral, das Thema 
Essen und Trinken keinesfalls auf gesundheitsbezogene Aspekte zu reduzie-
ren, sondern die verschiedenen Funktionen des Essens: physisch, psychisch 
und sozial (Barlösius 2016) in den Blick zu nehmen. Das komplexe Phäno-
men Ernährung muss dementsprechend aus verschiedenen Perspektiven 
wahrgenommen und u. a. auch als politische und kulturelle Bildung, Verbrau-
cherbildung oder Bildung für nachhaltige Entwicklung in den Sachunterricht 
eingebunden werden. 

Dem durch Digitalisierung und Mediatisierung angestiegenen Komple-
xitätsgrad wird in einer gelingenden Ernährungs- und Verbraucherbildung 
durch Erlangen von Expertise im Umgang mit ebenjener Komplexität Rech-
nung getragen. Hierzu werden korrespondierende Kompetenzen zum Ana-
lysieren, Bewerten, Urteilen und Entscheiden angebahnt. Als Methoden sind 
dafür z. B. Dilemmadiskussion, Modellierung, Planspiel, Nahrungszuberei-
tung oder Schülerwarentest zielführend (Angele et al. 2021; Schlegel-Matthies 

Bildungsziel 
der Ernährungs- und Verbraucherbildung

Kompetenzen: 
Schülerinnen und Schüler sind in der Lage …

(2) Die Bedeutung von Ressourcen für die 
Lebensgestaltung verstehen

… sich mit Chancen und Risiken der Lebensgestaltung  
auseinanderzusetzen.

(4) Lebensweise, Lebensführung und 
Lebensstile reflektieren

… sich mit individuellen Vorstellungen und  
gesellschaftlichen Orientierungen für ein „gutes“ und  
„gelingendes“ Leben auseinanderzusetzen.

(5) Die Bedeutung von Konsumentschei
dungen für die Lebensführung 
analysieren und reflektieren

… Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren für Konsum-
entscheidungen zu identifizieren und zu berücksichtigen.

(6) Die Beziehungen zwischen Ernährung und 
Gesundheit verstehen und reflektieren

… sich mit den Zusammenhängen zwischen Ernährung, 
Gesundheit und Wohlbefinden auseinanderzusetzen.

(7) Zusammenhang von Körper, Essverhalten 
und Identität verstehen

… sich mit dem Verhältnis zwischen Körper, Identität und 
Essverhalten auseinanderzusetzen.

(8) Einflussfaktoren auf Essverhalten  
identifizieren und analysieren sowie ihre  
Bedeutung für Essbiografien reflektieren

… sich mit den Einflussfaktoren auf Essbiografien sowie  
Begrenzungen und Gestaltungsmöglichkeiten des  
individuellen Essverhaltens auseinanderzusetzen.

(10) Bei der Kultur und Technik der  
Nahrungszubereitung und  
Mahlzeitengestaltung sicher handeln

… sich mit Kulturtechniken der Nahrungszubereitung  
sowie kulturellen Voraussetzungen, Bedeutung und  
Funktion von Mahlzeiten auseinanderzusetzen.

Tab. 1: Bildungsziele und Kompetenzen der Ernährungs- und Verbraucherbildung, Beispiele 
(Darstellung nach Schlegel-Matthies et al. 2022, 112-113)
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et al. 2022). Eine mediatisierte und digital gestaltbare Welt fokussiert auf die 
Wahrnehmung und Prägung medienvermittelter Welterschließung und die 
Betonung des Aspekts der Gestaltbarkeit, auf die Auseinandersetzung mit den 
dahinterliegenden Prozessen (z. B. innerhalb der Lebensmittelkette oder an 
Mensch-Maschinen-Schnittstellen) und die Reflexion über das eigene Han-
deln in der digital geprägten Welt im Hinblick auf Veränderungspotenziale 
(vgl. Irion 2020). Wenn dabei das essende Kind im Mittelpunkt gesehen wird, 
ergibt sich ein weites Spektrum an Fragen, aus dem die Sachen für den Unter-
richt konkretisiert werden können (Abb. 2).

Fazit 

Durch die Komplexität, den alltäglichen Charakter und die vielfältigen und 
heterogenen Erfahrungen der Kinder ist Essen und Trinken ein besonders 
gut geeignetes Handlungsfeld, um die vielfältige und prägende Wirkung der 
Mediatisierung und des Digitalen in unserer Alltagskultur zu thematisieren 
und zu reflektieren. Sowohl für die Ernährungsbildung als auch für eine 
allgemeine digitale Bildung geht es nicht darum, Kinder an die Rahmenbe-
dingungen anzupassen, sondern sie darin zu unterstützen, die Welt mitzu-

Wer entscheidet, was im 
Internet über Milch  

geschrieben werden darf?

Wer bestimmt, was 
auf Social Media 

gekocht wird?

Warum sind  
manche  

Influencer so  
reich?

Stimmt es,  
dass Kinder die  
Kakaobohnen  

für meine  
Schokolade  

ernten?

Essen die Leute auf Social 
Media wirklich immer die 
ganzen Süßigkeiten, die 

sie uns zeigen?

Woher weiß 
mein Smart-

phone, was ich 
gerne esse?

Wo und wie wächst 
mein Essen?

Warum bekomme ich 
immer Werbung, wenn ich 

mein Lieblingsspiel auf  
dem Smartphone spiele?

Warum piept der 
Kühlschrank  
manchmal?

Wie kommt 
die Milch  

in den  
Karton?

Bin ich 
schön?

Was macht  
die Landwirtin  

mit dem  
Tablet im 

Stall?

Kann man 
Tiere essen 
verbieten?

Welches  
Essen  
ist das  
Beste  

für das  
Klima?

Wer kocht 
das Essen, 

das die 
Liefer-
autos 

bringen?

Was wäre, wenn  
Roboter in der  

Zukunft für  
uns kochen?

Wer sagt  
eigentlich im 
Internet die 

Wahrheit über 
Lebensmittel?

Warum muss  
ich für die  

Rezepte im 
Internet nichts 

bezahlen?

Warum sieht 
mein Essen  

anders aus als 
das auf Social 

Media?

Abb. 2: Fragen zur Konkretisierung der Sachen für den Unterricht, Beispiele  
(eigene Darstellung)
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gestalten (Irion 2020; Lührmann 2019). Ernährungs- und Verbraucherbil-
dung im Sachunterricht ist somit zentraler Bestandteil einer Grundbildung 
für die alltägliche Lebensgestaltung in der modernen Konsumgesellschaft und 
Voraussetzung für soziale Teilhabe. Ziel ist es, Lernende anzuregen, fragend 
(Ess-)Welten zu erschließen, zu verstehen und Handlungskompetenzen zur 
verantwortlichen Gestaltung des eigenen Essalltages in der Digitalität anzu-
bahnen. Vernetztes Denken, prozess- und problemorientiertes Vorgehen, viel-
perspektivische Betrachtungen und Reflexionsfähigkeit sowie das Bewusst-
sein für lebenslanges Lernen sind hier von zentraler Bedeutung. Nur so kann 
der Herausforderung begegnet werden, Kinder auf eine Welt vorzubereiten, 
deren Zukunft unbekannt ist. Große Chancen bieten in diesem Zusammen-
hang das gemeinsame Lernen mit Schülerinnen und Schülern (im Sinne einer 
Lernbegleitung), das Einbeziehen externer Expertise wie z. B. Verbraucher-
zentralen oder die Nutzung außerschulischer Lernorte wie z. B. landwirt-
schaftlicher Betriebe. Neben einer fachwissenschaftlichen und didaktischen 
Expertise stellen auch der Umgang mit Unsicherheit und das Aushalten von 
Widersprüchen eine zentrale Kompetenz von professionellen Akteuren der 
Ernährungs- und Verbraucherbildung auch in der Digitalität dar.
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Toni Simon & Markus Peschel

Demokratielernen in der Primarstufe 
Herausforderungen der Digitalität für die Demokratie 

Zum Ziel dieses Beitrages
Mit diesem Beitrag wollen wir auf Herausforderungen des Demokratieler-
nens in der Primarstufe im Kontext von Digitalität insbesondere im Sach-
unterricht eingehen. Dazu skizzieren wir zunächst wesentliche Merkmale des 
Demokratielernens in Schule sowie spezifische An- und Herausforderungen, 
zu denen auch das Verhältnis von Demokratie(lernen) und Digitalisierung 
bzw. Digitalität gehört. Wir wollen deutlich machen, dass einerseits Demo-
kratie(lernen) in Schule für sich genommen keine Selbstverständlichkeit ist, 
was andererseits im Kontext von Digitalität umso mehr gilt. Neben Impulsen 
zur Reflexion schulischen Demokratielernens wollen wir beispielhafte Anre-
gungen für Handlungsmöglichkeiten im Schulalltag geben.

Demokratielernen in der Schule

Auf Basis eines weiten Demokratiebegriffs hat Himmelmann Anfang der 
2000er-Jahre ein Konzept von Demokratielernen vorgelegt und anhand von 
drei Ebenen näher beschrieben:

1.	 Demokratie als Herrschaftsform
2.	 Demokratie als Gesellschaftsform
3.	 Demokratie als Lebensform

Diese drei Ebenen müssen nach Himmelmann (z. B. 2005; 2016) stets in Ver-
knüpfung miteinander gedacht werden. Mit dieser bis heute vielfach rezipier-
ten Konzeption versuchte Himmelmann „eine enge Kopplung von Politikwis-
senschaft als Demokratie-Wissenschaft und der Fachdidaktik der politischen 
Bildung als ‚Demokratie-Lernen‘ herzustellen“ (Himmelmann 2003, o. S.). 
Dies stellte eine Veränderung zu der bis Anfang der 2000er-Jahre eher kogni-
tiv ausgerichteten politischen Bildung im Sinne eines Lehrens von abstrakten 
politischen Systemen dar und sollte Demokratielernen „im Sinne eines schul-
stufenübergreifenden ‚Demokratie-Lernens‘ in die Didaktik“ (ebd.) transfe-
rieren.

Himmelmanns Ansatz zielt auf ein Lernen durch Demokratie im Sinne 
einer grundsätzlich demokratischen Gestaltung von Schule und Unterricht 
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ab1 und vermeidet ein reduziertes Verständnis von Politik als ausschließliches 
Lernen über Politik. Letztlich betont Himmelmann die Notwendigkeit einer 
Verzahnung eines Lernens über und durch Demokratie.2 Ziel des Demokratie-
lernens in Schule ist es einerseits, eine demokratische Schul- und Lernkultur 
zu etablieren (vgl. DeGeDe 2018, 52 f.; GSV 2019; Carle et al. 2021; Peschel 
2021a), andererseits, Kinder dazu zu befähigen, (vermeintlich) demokratische 
Strukturen und Praktiken kritisch zu reflektieren und diese ggf. zu verändern.

Zwar hat das Demokratielernen fachliche ‚Heimaten‘ (in der Primarstufe 
v. a. den Sachunterricht [s.  hierzu Simon 2021a, 5; s. a. Beiträge in Simon 
2021b]), es ist aber – wie auch die Digitalitätsbildung – eine fächerübergrei-
fende bzw. gesamtschulische Aufgabe, die auf handlungspraktischer Ebene 
unterschiedlich realisiert werden kann, allein z. B. durch eine an demokra-
tischen Prinzipien orientierte Gestaltung von Unterricht (vgl. a. Peschel 
2006). Auch gibt es eine Vielzahl an Themenfeldern, Lern- und Kompetenz-
bereichen, mit starker Nähe zum bzw. Relevanz für Demokratielernen, bei-
spielsweise: Menschenrechtsbildung, Bildung für Nachhaltige Entwicklung, 
Digitalitätsbildung, interkulturelles, soziales und moralisches Lernen u. a. m. 
(s. diverse Beiträge in Simon 2021b).

Ein zentrales Ziel des Demokratielernens und Kriterium demokratischer 
Schul- und Unterrichtsqualität ist die Partizipation von Schüler:innen (vgl. 
z. B. Reinhardt 2010). Als Handlungsformen der Partizipation unterschei-
det Eikel (2006, 11) Mitsprache und Aushandlung, Mitbestimmung und 
Mitentscheidung sowie Mitgestaltung und Engagement; als Organisations-
formen (ebd., 16) formale bzw. repräsentative (z. B. Klassensprecher:innen, 
Schüler:innenvertretungen, Schulparlamente), offene bzw. basisdemokra-
tische (z. B. Foren, Konferenzen, Klassenräte) und projektorientierte (z. B. 
Zukunftswerkstätten, Arbeitsgruppen, Schüler:inneninitiativen). 

Im Sinne des Anspruches der Etablierung einer nachhaltig demokra-
tisch(er)en Lernkultur (s. Peschel 2021a) gilt es in Schule, eine Vielfalt solcher 
Organisationsformen zu ermöglichen. Diese Aufgabe der Realisierung von 
Demokratielernen in Schule ist nach wie vor drängend und aktuell, denn trotz 

 1)	 Klassische Beispiele hierfür sind Klassensprecher:innen oder auch der Klassenrat, die 
jedoch als singulär-additive Elemente für eine umfassende demokratische Alltags-
praxis in Schule einerseits nicht ausreichend sind. Andererseits verläuft die Wahl von 
Klassensprecher:innen (unabhängig davon, ob sie z. B. digital oder analog erfolgt) 
nicht zwangsweise nach demokratischen Prinzipien, wie denen einer freien und 
geheimen Wahl. Allein mit Blick auf diesen Aspekt ist die Praxis der demokratischen 
Gestaltung von Schule kritisch zu reflektieren. 

 2)	 Die Figur des Lernens über und durch bzw. über, durch und für oder des „Drei-
klang[s] des Lernens ‚über, mit und durch‘ “ (Kanwischer & Gryl 2022, 34) findet 
sich auch in anderen Diskursen wieder, z. B. in der Menschenrechtsbildung, der 
Digitalitätsbildung u. a. m.



145

wichtiger Impulse ist Demokratielernen bis heute „nicht nachhaltig […] ver-
ankert worden“ (Achour et al. 2020, 179) – weder in der Lehrkräftebildung 
noch in der schulischen (Alltags)Praxis.

Demokratielernen in Schule –  
Anforderungen und Herausforderungen

Die Grundschule ist ihrem originären Selbstverständnis nach eine Schule für 
alle und eine Schule der Demokratie, und sie wird diesem Anspruch sicher-
lich gerechter als andere Schulformen. Trotz einer Vielzahl wissenschaftlich 
fundierter Konzeptionen für das Demokratielernen ist die Grundschule bis 
heute dennoch nicht konsequent ein Ort der/des Demokratie/lernens für alle 
Kinder (vgl. Miller et al. 2019; Simon 2021c) – so wie sie auch (noch) kein 
Ort umfassender Digitalisierung und Digitalitätsbildung ist (vgl. Kunkel & 
Peschel 2020; GDSU 2021). 

Insbesondere hinsichtlich der als zentral erachteten Schüler:innenpartizi-
pation machen z. B. Gamsjäger (2019), Reisenauer (2020) oder Simon (2021c) 
deutlich, dass vor allem im Unterricht Mitsprache, Mitbestimmung und Mit-
gestaltung bisher nur auf einem insgesamt niedrigen Niveau möglich sind 
und zumeist nur bei Fragen, die den Unterricht, didaktische Fragen und die 
Rolle der Lehrkräfte selbst nicht (direkt) betreffen. U. a. aufgrund struktureller 
Zielkonflikte und der nach wie vor dominant lehrkräftezentrierten Steuerung 
von Unterricht führen vermeintlich demokratieförderliche Praktiken in Schule 
sogar teils zur Verhinderung von Diskurs, Mitbestimmung und Mitgestaltung 
oder sie werden für andere Zwecke umfunktioniert (wie z. B. der Klassenrat; 
Budde & Weuster 2018).

Diese Aspekte verweisen auf die hohe Bedeutung der (Neu)Gestaltung 
einer für Demokratielernen adäquaten Schul- und Lernkultur (vgl. Peschel 
2021a); sowie auf die der fachlich-inhaltlichen Auseinandersetzung mit 
Demokratie(n) bzw. dem Demokratischen im Unterricht – als Lerngegen-
stand. Eine Schlüsselrolle hierfür spielen Lehrkräfte und deren adäquate 
Professionalisierung, an der es jedoch bislang mangelt (vgl. Piontek & Rade-
macher 2019; Achour et al. 2020).

Lehrkräfte müssten verschiedene Demokratieverständnisse bzw. -theorien 
im Unterricht thematisieren und berücksichtigen können (vgl. z. B. Burk 
2003) – denn die eine Demokratie gibt es nicht. Dementsprechend sollte 
intensiver und systematischer als bislang demokratieförderliches Wissen 
(s. Kasten 1) Gegenstand der Lehrkräftebildung sein.
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Kasten 1: Beispielhafte Fragen, zu denen Wissen in der  
Lehrkräfte(weiter)bildung vermittelt werden müsste

	● Was gibt es für Demokratietheorien?
	● Was ist das Spezifische der Demokratie, in der wir leben?
	● Was sind Gefährdungen unserer Demokratie?
	● Was sind Perspektiven für die Weiterentwicklung unserer Demokratie?
	● Was sind demokratieförderliche Handlungs- und Organisationsformen 

in Schule?
	● Welche Spannungsfelder und strukturellen Widersprüche gibt es 

 hinsichtlich Demokratie in Schule und Unterricht?

Für die Entwicklung demokratieförderlicher Kompetenzen und Haltun-
gen, für das Erfahren, Verstehen und aktive Mitgestalten von Demokratie als 
Lebens-, Gesellschafts- und Herrschaftsform sowie das Verständnis der Inter-
dependenz des Lernens über und durch Demokratie kommt laut Burk (2003) 
deliberativen bzw. partizipatorischen Ansätzen3 eine besondere Bedeutung 
zu.

Um dem Anspruch der Inklusion gerecht zu werden, gilt es, partizipa-
torische Ansätze resp. Demokratielernen insgesamt entwicklungssensibel, 
barriere- und diskriminierungskritisch zu gestalten (s. Kasten 2). Altersvor-
behalte oder (systematisch) reduzierte Bildungsansprüche an einzelne Kin-
der(gruppen) widersprechen diesem Anspruch. Gleichwohl finden sie sich 
noch immer in der Schulpraxis (s. Kasten 3) und werden womöglich durch 
die aktuelle Lehrkräftebildung weiter (re)produziert.

 3)	 Deliberative und partizipatorische Demokratietheorien zählen zu den beteiligungs-
zentrierten Demokratietheorien. Sie fokussieren auf eine breite Beteiligung der 
Bürger:innen an Diskursen, d. h. auf einen gleichwürdigen Austausch von Argumen-
ten und die Mitwirkung der Bürger:innen in möglichst vielen Bereichen (vgl. Fuchs 
2004; Schmidt 2019, 227 ff.). Deliberative und partizipatorische Demokratietheorien/
Ansätze lassen sich nicht ohne Weiteres voneinander trennen, u. a., da Deliberation 
als wichtiger Aspekt von Partizipation verstanden wird. Auch wenn es verschiedene 
Modelle der Deliberation gibt, zielt diese im Wesentlichen auf den öffentlichen 
Diskurs und das Abwägen von Handlungsalternativen. „Als Expert:innen ihres 
eigenen Lebensumfelds bringen Bürger:innen in einer Atmosphäre des gegenseitigen 
Respekts ihre verschiedenen Sichtweisen ein, tragen ihre Bedenken vor und dis-
kutieren Fakten und andere Auffassungen. Ziel ist es […] zu gut ‚informierten und 
einvernehmlichen Ansichten‘ (Fishkin) zu gelangen“, so Diebold und Wortmann 
(2020, 1). Im deutschsprachigen Raum orientieren sich deliberative Ansätze stark an 
den Arbeiten von Jürgen Habermas, die auf das Aufdecken autoritärer Strukturen 
und Praktiken und deren Ablösung durch Selbst- und Mitbestimmung zielen (vgl. 
Burk 2003).
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Kasten 2: Beispielhafte Reflexionsfragen  
zum inklusiven Demokratielernen

	● Besteht an alle Kinder ein hoher Anspruch beim Lernen über und durch 
Demokratie? Wird darauf geachtet, allen Kindern ihren Möglichkeiten 
und Bedürfnissen entsprechend Zugang zu demokratieförderlichem 
Wissen und demokratischen Praktiken zu eröffnen? Welche Möglich- und 
Notwendigkeiten der Differenzierung und Unterstützung gibt es dies-
bezüglich (z. B. durch digitale Medien)?

	● Ist die Beteiligung am gleichwürdigen Dialog bzw. Diskurs, an Entschei-
dungen und der Mitwirkung für alle gewährleistet? Was braucht es, um 
diese zu gewährleisten?

	● Sind demokratische Strukturen und Praktiken transparent, können sie 
von allen Beteiligten verstanden werden? 

	● Sind sie verhandel- und damit auch wenn nötig veränderbar?

	● Ist die Verteilung von Macht (z. B. innerhalb von Gremien) transparent 
und prinzipiell veränderbar?

Kasten 3: Plakative Auseinandersetzung  
mit der Demokratischen Beteiligung der Kinder

Wenn man Demokratie in der Schule beginnt zu thematisieren, tauchen früher 
oder später Ungerechtigkeiten auf, die Kinder meist sehr sensibel wahrnehmen 
und auf die es keine einfachen – und meist auch nur begrenzt demokratisch 
orientierte oder „richtige“ – Antworten gibt.

Beispiel Wahlalter: Warum darf ich nicht wählen, mein Großvater, der den 
 Klimawandel leugnet, aber schon, obwohl er davon nicht mehr betroffen sein 
wird?

Beispiel Selbstbestimmung: Wer entscheidet für mich, wieviel Taschengeld 
ich brauche, wann ich ins Bett gehen muss, wohin wir in den Urlaub fahren?

Beispiel soziale Ungleichheit: Warum können wir uns kein neues Smartphone/
Tablet leisten, das Nachbarkind aber schon? 

Die bisher angeführten An- und Herausforderungen sind für eine weitere 
An- und Herausforderung, nämlich die der Zeitgemäßheit des Demokratie-
lernens angesichts fortschreitender Prozesse der Digitalisierung/Digitalität, 
höchst bedeutsam bzw. grundlegend. Auf die spezifische Herausforderung 
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von Demokratielernen in einer digitalisierten Gesellschaft4 bzw. in der Digi-
talität5 gehen wir nun näher ein.

Digitalität und Demokratie bzw. digitale Demokratie

Vor allem in den letzten Jahren haben politische, wissenschaftliche und 
öffentliche Debatten um die Beeinflussung der Öffentlichkeit bzw. der Demo-
kratie durch fortschreitende Digitalisierung zugenommen. Dabei werden 
insbesondere die Mediendiskussion und die Frage nach einer (neuen) Kultur 
der Digitalität erneut geführt und ‚Digitalisierung als Gefahr‘ versus ‚Digita-
lisierung als Chance‘ für demokratische Beteiligung und Prozesse kontrovers 
diskutiert. Inwiefern digitale Technologien zu einem Wandel demokratischer 
Strukturen, Kulturen und Praktiken beitragen, wird an vielfältigen Beispielen 
von „lauten Minderheiten“ oder der Frage nach der Beeinflussung von Wah-
len durch Cyberangriffe sichtbar. Diese Fragen und insbesondere den reflek-
tierten Umgang mit Fakes und Fakten gilt es auch bezogen auf das Demokra-
tielernen in Schule resp. die Demokratisierung von Schule und eine darauf 
bezogene Lehrkräftebildung in den Fokus zu nehmen. 

Medien- und sozialwissenschaftliche sowie erst in jüngerer Zeit6 auch poli-
tikwissenschaftliche Analysen (vgl. Berg et al. 2020) problematisieren das Ver-
hältnis von Demokratie und Digitalität besonders intensiv und diskutieren 
die sich verändernden Kommunikationsstrukturen im Sinne von politischer 
Macht. Dies zeigt sich u. a. an dem schwindenden Einfluss traditioneller Mas-
senmedien (Zeitung, lineares Fernsehen) als ‚Torwächter‘ der Öffentlichkeit 
bzw. als vierte Staatsgewalt. Der Einfluss sozialer Medien, die teilweise den 
o. g. „lauten Minderheiten“ eine bis dato nicht gekannte mediale Reichweite 
erlauben, ist dabei ebenso wie „ungeprüfte Wahrheiten“ oder „Alternative 
Fakten“ ein zentrales Element der aktuellen gesellschaftlichen Entwicklung. 
Dabei wird deutlich, dass die Digitalität ambivalent ist und dass sich unsere 
Demokratie in einem permanenten und aktuell scheinbar rasanten Wandel 
befindet.

 4)	 Die KMK (2016) spricht bewusst von einer „Bildung in der digitalen Welt“ bzw. von 
Lehren und Lernen in der digitalen Welt (KMK 2021), wohlwissend, dass es eine 
durch digitale Medien geprägte und mitgestaltbare Welt (Irion 2020) ist und es ein 
„digitales Lernen“ genauso wenig gibt (Peschel 2019) wie die „digitale Gesellschaft“.

 5)	 Der Begriff der Digitalität begreift den Digitalisierungsprozess als vollzogen und dif-
ferenziert nichtmehr zwischen analog und digital, sondern nutzt die neu erworbene 
Kultur in der Digitalität in allen Facetten als selbstverständlichen und unhintergeh
baren Bereich der aktuellen Gesellschaft samt der (analogen) Individuen.

 6)	 Berg et al. (2020, 172) problematisieren, dass „[t]rotz vielfältiger Bezüge“ die Debatte 
um Digitalisierung und Demokratie „bisher ganz überwiegend jenseits der Politik-
wissenschaft statt[fand]“.
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Drei zentrale Perspektiven für das Verstehen des Zusammenhangs von 
Demokratie und Digitalisierung können mit Thiel (2018, 52) unterschieden 
werden:
1.	 „Digitalisierung als Gefahr für das etablierte System repräsentativer Demo-

kratie“ (ebd.; z. B. durch die Beeinflussung von Wahlergebnissen oder die 
Abnahme der Akzeptanz demokratischer Stellvertretung; hier steht letzt-
lich auch die Frage nach digitalen und damit geheimen Wahlen zur Dis-
position);

2.	 „Digitalisierung als Kraft, die die Voraussetzungen von Demokratie unter-
miniert“ (ebd.; insbesondere durch die Verringerung sachlicher Diskurse, 
die Fragmentierung und Radikalisierung von Öffentlichkeit (Schlagworte: 
Filterblasen und Echokammern) und Tendenzen der Entsolidarisierung);

3.	 Digitalisierung ändert „Praktiken von Herrschaft und Regulierung“ (ebd.) 
im Speziellen bzw. gesellschaftliche Praktiken im Allgemeinen. (Beispiele 
sind hier „Soziale Medien“, die gleichzeitig eine neue Form der Demokra-
tiepraxis darstellen, wie auch eine deutliche Beeinflussung erzeugen. Die 
demokratische Auseinandersetzung zwischen Verbot (hier als Verbot der 
Meinungsmache angeprangert) und der Unkontrollierbarkeit z. T. staats-
gefährdender Aktivitäten ist dabei noch nicht durch legitimierte Organe 
(Bundestag) abschließend beurteilt).

Weiterhin identifiziert die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopol-
dina (2021, 4) vier Aspekte, die es für ein angemessenes Verständnis von 
Digitalisierung und Demokratie zu berücksichtigen gilt:
1.	 „die Digitalisierung von Infrastrukturen demokratischer Öffentlichkeiten“,
2.	 „die Veränderung von Information und Kommunikation durch digitale 

Medien“,
3.	 „die Erweiterung von demokratischer Partizipation [aber auch deren Ver-

hinderung; siehe hierzu Peschel 2021b] durch neue, digitale Formate“ 
sowie 

4.	 „der Wandel politischer Selbstbestimmung“.
Für die Reflexion der Chancen und Grenzen der Digitalisierung – z. B. mit 
Blick auf das Demokratielernen und die Digitalitätsbildung in der Primarstufe 
– ist es aus medien-, sozial- und politikwissenschaftlicher Sicht zentral, Digi-
talisierung nicht als etwas Externes zu verstehen, das einseitig und kausal auf 
Gesellschaft und Demokratie(lernen) Einfluss nimmt und monodirektional 
steuerbar ist. So würde Digitalisierung „von Gesellschaft getrennt, zu einer 
abgrenzbaren Kraft gemacht. Mächtig, aber doch isolierbar“ (Thiel 2018, 51). 
Statt als ein „Bereichsphänomen“ (Berg et al. 2020, 182) sollte die Digitalisie-
rung vielmehr verstanden werden als ein wechselseitiger und „umfassender, 
vielgestaltiger Prozess, in dem sich Gesellschaft und Technik in einer konkre-
ten Weise dynamisch und fortlaufend in Beziehung setzen. Versuche, beide 
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Bereiche zu separieren oder auf ein einseitiges Wirkungsverhältnis im Sinne 
von ‚die Folgen der … für …‘ zu reduzieren, laufen ins Leere“ (ebd., 182 f.).7

Demokratielernen als besondere Herausforderung  
der Digitalität

Wenn in Schule – auch in der Primarstufe – das Demokratielernen im oben 
skizzierten Sinn und auf Basis eines zeitgemäßen Verständnisses von Demo-
kratie in einer digitalisierten Gesellschaft – also einer durch Medien und 
Digitalisierung neu kulturell prägenden Demokratie – erfolgen soll, so müss-
ten die o. g. Aspekte (s. Thiel 2018; Berg 2020 u. a.; Leopoldina 2021) auch 
in pädagogischen Diskursen systematisch(er) aufgegriffen und reflektiert 
werden. Zu fragen wäre dann, wie die Digitalisierung dazu beitragen kann, 
Demokratie(lernen) zu fördern und Schüler:innen bei der Entwicklung von 
Selbst-, Mitbestimmungsfähigkeit und Solidarität (Klafki z. B. 2019, 89) in der 
Digitalität zu unterstützen. 

Es müsste beantwortet werden, wie ein digitalisiertes Demokratielernen 
konzipiert und praktisch umgesetzt werden kann; aber auch, inwiefern und 
welche Digitalisierungsprozesse das Herausbilden einer demokratischen 
Identität (vgl. Thiel 2018, 52) bzw. demokratischer Strukturen, Kulturen und 
Praktiken ermöglichen oder erschweren können. Ein Beispiel für die Refle-
xion der (un)demokratischen Wirkung von Digitalisierungsprozessen findet 
sich z. B. beim Blick auf den pandemiebedingten Fernunterricht (Peschel 
2021b, 137). Es müssen weiterhin digitale Tools und vernetzte Medien nicht 
nur unter medialen oder fachdidaktischen Aspekten betrachtet, sondern 
deren Funktionalität auch unter demokratieförderlichen Fragen reflektiert 
werden (s. Kasten 4). 

Da die Politikwissenschaft sich selbst erst jüngst auf den Weg gemacht hat, 
Strukturen, Kulturen und Praktiken der digitalisierten Demokratie systema-
tisch zu erforschen (Berg et al. 2020), lassen sich ebensolche Auseinander-
setzungen in primarpädagogischen und -didaktischen Diskursen nur bedingt 
finden (vgl. z. B. Peschel 2021b). Die (nicht)demokratische Wirkung der nur 
wenig demokratisch konzipierten, programmierten und schulisch genutzten 
Tools ist eine bislang wenig erforschte und auch wenig bewusste „Baustelle“.

Selbstverständlich sind die Auseinandersetzungen des Lernens mit und 
über Medien angesichts der fortschreitenden Digitalität in allen Lebensberei-
chen und den Lebenswelten von Kindern notwendig (GDSU 2021). So wird 

 7)	 Da das Denken in der von Berg u. a. kritisierten Dualität (noch) weit verbreitet 
ist, konstatiert Thiel (2018, 52) zu Recht, „dass unser theoretisches Denken über 
Demokratie schon lange erstaunlich blind ist für die Frage der kommunikativen und 
medialen Konstitution unserer Gesellschaft“.
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aus (fach)didaktischer Sicht u. a. die Notwendigkeit der Beschäftigung von 
Kindern mit Prozessen und Strukturen der Digitalität thematisiert, mit dem 
Ziel, ihre zunehmend digitalisierte Lebenswelt erschließen und individuell 
(mit)gestalten zu können (vgl. z. B. Kunkel & Peschel 2020; Peschel 2021b, 
2022; Irion 2020). Allerdings sind diese Auseinandersetzungen mit den im 
vorherigen Abschnitt skizzierten Aspekten künftig stärker zusammenzufüh-
ren. Zudem ist auch gegenwärtig „das Lernen mit und über digitale Medien 
[sowie Mechanismen des digitalen Wandels; d. A.] noch kein fester Bestandteil 
des Unterrichts an deutschen Grundschulen“ (Kunkel & Peschel 2020, 458). 

Sowohl das Demokratie(lernen) als auch die Digitalitätsbildung in Schule 
stehen vor grundlegenden Herausforderungen (vgl. hierzu ebd., 458 f.). Somit 
muss kritisch gefragt werden, wie es in der Primarstufe gelingen soll, den 
Zusammenhang von Digitalität und Demokratie(lernen) bzw. die Wechsel-
wirkung von Digitalisierung und Gesellschaft bildungswirksam zu thema-
tisieren, wenn das ‚traditionelle‘ Demokratielernen auf der einen und die 
Digitalitätsbildung auf der anderen Seite bereits im Einzelnen ungenügend 
berücksichtigt werden. Die Ziele einer political bzw. democratic literacy sowie 
einer digital literacy – als Ziele eines zeitgemäßen Unterrichts in der Primar-
stufe, insbesondere des Sachunterrichts (vgl. hierzu Peschel 2022) – scheinen 
aufgrund struktureller Hemmnisse in Schule und Lehrkräftebildung (noch) 
in weiter Ferne zu liegen. 

Kasten 4: Beispielhafte Fragen zur Reflexion digitaler Tools hinsicht-
lich der Ermöglichung oder Verhinderung demokratischer Strukturen, 
Kulturen und Praktiken

	● Welche Tools zur Beteiligung an Dialog und Entscheidung sowie Kollabo-
ration gibt es? (z. B. Plickers, Mentimeter, Padlets oder Konferenz-Syste-
me wie Zoom oder Teams) 

	● Welche Chancen und Grenzen haben sie für ein demokratisch(er)es 
Leben und Lernen in Schule und Unterricht? 

	● (Wie) Wird demokratisch entschieden, welche digitalen Tools Schüler:in-
nen in Schule nutzen? (innerhalb, aber auch außerhalb des Unterrichts, 
darf z. B. jeder sein bevorzugtes Notizenprogramm verwenden)

	● Wer darf, von welchem Rechner, hinter welcher Firewall wann und wie 
lange auf welche Internetseiten? (hier sind auch Fürsorgepflichten der 
Schule bzw. Eltern zu beachten)

	● Welche Daten hinterlasse ich bei meiner Onlinerecherche? Welche ver-
meintlich kostenlosen Angebote finanzieren sich durch z. B. die Weiter-
gabe von Daten oder Bezahlsysteme? Was bedeutet „kostenlos“ in Bezug 
auf Bezahlschranken oder Filterblasen?
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Ein positives Beispiel für die Förderung einer political bzw. democratic 
sowie digital literacy liefern Kneis et al. in diesem Band, indem sie aufzeigen, 
wie es gelingen kann, Kinder an die Veränderbarkeit von Internetinhalten und 
die Frage der Mitgestaltung dieser heranzuführen (Stichwort „Prosumer“). 
Wie auch bei anderen Reformimpulsen, mit denen sich Schule konfrontiert 
sah und sieht, wird es im Kontext eines schulischen Demokratielernens in der 
Digitalität notwendig sein, dass Lehrkräfte erste Schritte gehen, auch wenn 
die Rahmenbedingungen dafür (noch) nicht optimal sind. Möglichkeiten, 
auf das wechselseitige Verhältnis von Demokratie und Digitalität einzugehen, 
können im Unterricht aufgegriffen, im Idealfall ausgehend von lebenswelt-
lichen Phänomenen/Fragen der Kinder selbst entwickelt werden und dabei 
einen Beitrag zur Verbesserung der Qualität von Schule und Unterricht im 
Sinne einer demokratische(re)n Schul- und Lernkultur leisten (s. Kasten 5).

Fazit und Ausblick

In aktuellen wissenschaftlichen, aber auch öffentlichen Diskursen wird 
betont, „dass sich die Frage nach dem Zusammenhang zwischen Demokratie 
und Digitalisierung einfachen Antworten entzieht“ (Nationale Akademie der 
Wissenschaften Leopoldina 2021, 13). Zweifelsohne birgt die Digitalisierung 
Chancen und Grenzen, Potenziale und Gefahren für die Information, Kom-
munikation und (demokratische) Partizipation (vgl. z. B. Peschel 2021b), und 
sie wirkt in alle Lebensbereiche hinein. So auch in die Schule durch Erfahrun-
gen und die lebensweltliche Perspektive, die Schüler:innen im besten Fall in 
die Schule und in den Sachunterricht einbringen. 

Medien-, sozial- und zuletzt auch politikwissenschaftliche Erkenntnisse 
gebieten es, dass sich grundschul- bzw. primarpädagogische Diskurse und 
Forschungen ebenso wie Kinder in der Primarstufe nicht (nur) mit Digita-
lisierung bzw. Digitalität und Demokratie i. S. zweier trennbarer Entitäten 
beschäftigen sollten; vielmehr gilt es, die Wechselwirkung von digitaler Tech-
nik samt Digitalisierung und kulturell-gesellschaftlicher Entwicklung und 
dem Demokratie(lernen) als „gesellschaftlich-technische Entwicklung“ (Thiel 
2018, 55) in den Blick zu nehmen. Kinder müssen dabei unterstützt werden, 
diese zu erkennen, zu verstehen und kritisch zu hinterfragen, um sie zu einem 
reflexiven Umgang mit dem „digitalen Strukturwandel“ (ebd.) zu befähigen. 

Die Primarstufe des Schulsystems bzw. die Grundschule als erste für alle 
Kinder verpflichtende Bildungsinstitution muss Kindern das Lernen über, 
durch und somit für die digitalisierte Demokratie ermöglichen. Das heißt, 
sie muss das Recht der Kinder absichern, sich frühzeitig, kritisch und kons-
truktiv mit digitalen Medien bzw. mit unserer digital geprägten kulturellen 
Gesellschaft aus bildungsorientierter Perspektive in einer demokratischen 
Lernkultur auseinanderzusetzen. Diese Forderung markiert eine bedeutende 
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Kasten 5: Beispielhafte Praxisanregungen für Demokratielernen  
in der Digitalität

Umfragen mit Plickers organisieren 
Mithilfe des Tools „Plickers“ können u. a.  
 anonymisierte Umfragen in der Klasse 
durchgeführt und live ausgewertet wer-
den. Mittels QR-Codes (den Plicker-Cards) 
können Schüler:innen ihre Stimme abge-
ben, ohne dass ihr Votum direkt erkennbar 
wird. Je nachdem wie die Schüler:innen 
die sogenannte Plicker-Card halten, geben 
sie ihre Antwort, die durch die Lehrkraft 
mithilfe eines Endgerätes (Smartphone 
oder Tablet) gescannt und so erfasst wird 
– ohne persönliche direkte Auszählung. 
Die Wahl von Klassensprecher:innen etc. 
kann so bspw. sehr schnell durchgeführt werden; die Ergebnisse liegen in 
wenigen Sekunden vor. Die Auswertung wird so aber auch verlagert und an 
Gerät und (externen) Dienst delegiert, was parallel thematisiert werden kann 
bzw. sollte. Auch Unterrichtsinhalte, der Zeitpunkt für eine Leistungsüber-
prüfung oder der Ort der nächsten Klassenfahrt könnten so demokratisch 
abgestimmt werden. Dabei lässt sich parallel z. B. thematisieren, warum so 
nicht für den Bundestag, den Landtag, die Kreiswahl abgestimmt wird oder 
wie man digital eine erneute Auszählung durchführen könnte. Für mehr 
Informationen und zu Fragen rund um den Datenschutz beim Einsatz von  
Plickers siehe: https://deutsches-schulportal.de/unterricht/app-tipp-mit-pli-
ckers-den-unterricht-interaktiv-gestalten sowie https://datenschutz-schule.
info/tag/plickers.

Faktenprüfer:innen
Wie die Gesellschaft den digitalen Raum beeinflussen und verändern kann, 
lässt sich am Beispiel von Faktenprüfer:innen nachvollziehen. Faktenprü-
fer:innen überprüfen (Falsch-)Aussagen bzw. (Fake-)Nachrichten anhand re-
cherchierbarer Fakten und stellen diese den (Falsch-)Aussagen bzw. (Fake-)
Nachrichten gegenüber. Damit können zum Beispiel Dynamiken und „Wahr-
heiten“ in sozialen Medien unmittelbar sichtbar gemacht werden und die 
„demokratische Wehrhaftigkeit“ wird deutlich. Aufgrund der täglichen Fül-
le von überprüften (Falsch-)Aussagen bzw. (Fake-)Nachrichten (siehe z. B. 
https://dpa-factchecking.com/germany/) lassen sich kindorientierte Bei-
spiele finden, die die Lebenswelt der Kinder beeinflussen. Weitere Informa-
tionen zur Arbeit von Faktenprüfer:innen finden sich z. B. hier: www.zdf.de/
kinder/logo/so-arbeiten-faktenchecker-100.html.

Abstimmung mit Plicker-Cards 
(https://get.plickers.com)
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Entwicklungsaufgabe für Schule und Lehrkräftebildung. (Angehende) Lehr-
kräfte sollen dazu zunehmend in die Lage versetzt werden, zu verstehen, dass 
Digitalitätsbildung sowie Demokratielernen nicht getrennt voneinander zu 
denkende Aufgaben sind (s. a. Gervé 2022). 

In der Digitalität verschmelzen diese Aspekte und müssen notwendiger-
weise thematisiert bzw. differenziert werden, wenn die komplexe Wechsel-
wirkung zwischen Digitalisierung und Gesellschaft in einer neuen Kultur 
offengelegt und reflektiert werden soll. Das bedeutet nicht, dass traditionelle 
Ansätze und Konzepte der Medien- und Digitalitätsbildung sowie der politi-
schen Bildung und des Demokratielernens verworfen werden müssen; aller-
dings gilt es, diese auf ihre (wechselseitige) Anschlussfähigkeit hin zu über-
prüfen und durch zeitgemäße und vernetzte Konzepte zu ergänzen.
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Traugott Böttinger

Inklusion in der Digitalität
Herausforderungen und Lösungsansätze 

Im Mai 2021 diskutierten Mitglieder des Expertenrates Inklusive Bildung, 
wie die digitale Transformation einen Beitrag für ein inklusives Bildungs-
system leisten kann (Deutsche UNESCO-Kommission 2021a). Dabei wurde 
die Bedeutung des Themas für eine zukunftsfähige (Grund-)Schulbildung 
deutlich – eine Diskussion, die regelmäßig aufkommt (Burow & Gallenkamp 
2017; Carle, Kauder & Osterhues-Bruns 2021). Globale Herausforderungen 
und gesellschaftlicher Wandel machen es schwierig, dauerhaft zu formulie-
ren, wodurch sich zeitgemäße schulische Bildung auszeichnet (Fiegert 2020, 
18), wobei Inklusion und Digitalisierung allerdings häufig als zentrale Quer-
schnittsthemen definiert werden (Hecker, Lassek & Ramseger 2019; Kunze 
2020). Dieser Artikel setzt sich mit Herausforderungen im Rahmen einer 
inklusiv gedachten Digitalität auseinander und stellt Lösungsansätze vor.1 

Bildungspolitische Rahmungen von Inklusion in der Digitalität 

Für die bildungspolitische Kopplung von Inklusion und Digitalisierung 
existieren Empfehlungen und Richtlinien auf Makro- (international), Meso- 
(national) und Mikro-Ebene (Interessen- und Fachverbände).

Auf internationaler Ebene haben die Vereinten Nationen 2015 die globale 
Nachhaltigkeitsagenda 2030 mit inklusiv ausgerichteten Nachhaltigkeitszie-
len (u. a. SDG 4: inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung für 
alle) verabschiedet. Mittlerweile existieren Zwischenbilanzen zur Umset-
zung, wobei für Deutschland erheblicher Entwicklungsbedarf im Bereich der 
Digitalisierung sowie der Reduzierung sozialer Ungleichheiten im Bildungs-
system formuliert wird (Global Policy Forum 2020, 79). Betont wird, neben 
der Notwendigkeit technischer Ausstattung zur Teilnahme an digitalisiertem 
Unterricht, vor allem die Bedeutung vielfältiger Lernunterstützung in digi-
talisierten Lernumgebungen, um Lern-Barrieren zu vermeiden (ebd., 80). 
Auch die Deutsche UNESCO-Kommission sieht Digitalisierung als Element 
einer umfassenden Gesamtstrategie, da „im Kontext der Weiterentwicklung 

 1)	 Grundlagen zu Digitalisierung in der Grundschule finden sich u. a. bei Hauck-Thum 
und Nöller (2021), Irion (2020) sowie Irion und Knoblauch (2021). Grundlagen zu 
inklusiven Grundschulen können u. a. bei Hellmich und Blumberg (2017) sowie 
Kahlert (2019) nachgelesen werden. 
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des Bildungssystems die inklusive Gestaltung von Bildungsprozessen und die 
Gestaltung der Digitalisierung in der Bildung von Beginn an zusammenge-
dacht werden müssen. Das Ergebnis wird eine neue Lernkultur sein“ (Deut-
sche UNESCO-Kommission 2021b, 1).

Auf nationaler Ebene ist der Nationale Aktionsplan zur UN-Behinderten-
rechtskonvention (NAP 2.0) zu nennen, der Digitalisierung und Inklusion als 
gemeinsamen Bereich aufführt (BMAS 2021, 24) und dessen Relevanz für das 
Bildungssystem sowie für weitere Felder wie Arbeit oder Freizeit betont. Die 
Kultusministerkonferenz sieht digitale Medien in ihrer Strategie Bildung in 
der digitalen Welt (KMK 2016) nicht mehr nur als individuelle Hilfestellun-
gen (z. B. assistive Technologien), sondern fordert, den digitalen Wandel zu 
nutzen, um „individuelle Potenziale innerhalb einer inklusiven Bildung auch 
durch Nutzung digitaler Lernumgebungen besser zur Entfaltung bringen zu 
können“ (KMK 2016, 9). Der zunehmenden Heterogenität der Lerngruppen 
muss mit individualisierten Lernarrangements begegnet werden, wobei digi-
tale Lernumgebungen nötige Freiräume schaffen können (ebd., 13). Im ergän-
zenden Beschluss Lehren und Lernen in der digitalen Welt von 2021 werden 
Inklusion und Digitalisierung im Rahmen des Rechts zur barrierefreien Teil-
habe an digitaler Bildung konzeptionell verbunden: 

„Grundsätzlich sind allen Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen wirk-
liche Teilhabe in allen Bereichen des durch Digitalisierung veränderten schulischen 
Alltags sowie erfolgreiche Lernerfahrungen zu ermöglichen. Sowohl im lernzielglei-
chen wie auch im lernzieldifferenten Unterricht sind digitale Lernumgebungen zu 
schaffen, in der alle Lernenden bestmöglich gefördert und berücksichtigt werden. 
[…] Entsprechend der individuellen Lernvoraussetzungen ist der Umfang des Ein-
satzes von digitalen Lernumgebungen zu bemessen.“ (KMK 2021, 5)

Der Pakt für Inklusion als inklusionsorientierter Interessenverband fordert 
einen partizipativen Diskurs für wirksame Teilhabe an inklusiver digitaler Bil-
dung (Pakt für Inklusion 2021, 3), da sonst Bildungsgerechtigkeit und Diver-

Zum Inklusionsverständnis  Kurzinfo 1

Der Einsatz digitaler Medien im Bildungsbereich muss sich an Teilhabe, Partizi-
pation und Chancengerechtigkeit orientieren. Grundlegend ist ein weiter Inklu-
sionsbegriff, der nicht nur auf Personen mit Behinderung fokussiert, sondern alle 
Lernenden mit ihren individuellen Bedürfnissen, Ausgangslagen, Begabungen 
und Hintergründen (z. B. sozial, kulturell, sozioökonomisch) einschließt (Deut-
sche UNESCO-Kommission 2021b, 2). Dieses Verständnis kann im Rahmen von 
Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion (Trilemma der Inklusion; 
Boger 2015) spezifiziert werden: Alle Schüler:innen sind Adressat:innen von 
Inklusion, vulnerablen Gruppen gilt jedoch besondere Berücksichtigung (Lind-
meier & Lütje-Klose 2015).
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sität nur unzureichend Rechnung getragen wird und neue Barrieren entste-
hen. Dies soll u. a. durch eine sinnvolle Verknüpfung digitaler und analoger 
Lernangebote vermieden werden (ebd., 1). Die Fachgruppe zur inklusiven 
Medienbildung der Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikations-
kultur (GMK) als medienpädagogischer Interessenverband beschreibt in 
ihrem Positionspapier Barrieren, durch die Menschen von Medienbildung 
ausgeschlossen werden. Dazu gehören technische (z. B. unzureichende 
Wahrnehmbarkeit), inhaltliche (z. B. eingeschränkte Verständlichkeit durch 
komplizierte Sprache) und soziale (z. B. Auswirkungen mangelnder Res-
sourcen auf Medienzugang und -nutzung) Hindernisse (Bosse et  al. 2019, 
209). Im Fokus steht v. a. die Notwendigkeit, „Inklusion und mediale Teil-
habe in allen Bildungskontexten konsequent mit[zu]denken“ (ebd., 211). Der 
Grundschulverband als Fachverband gibt regelmäßig Beiträge zur Reform der 
Grundschule heraus. Im Band Neue Medien in der Grundschule 2.0 (Peschel 
& Irion 2016) über digitale Medienbildung beschäftigt sich Igor Krstoski mit 
Chancen und Grenzen von Tablets für Schüler:innen mit Körperbehinderun-
gen und Verbindungen zwischen Digitalen Medien und inklusiven Überle-
gungen (Krstoski 2016, 114 ff.). Im Band Didaktik der Lernkulturen (Peschel 
2021) ist digital-inklusives Lernen im Artikel von Irion und Knoblauch expli-
zit Thema. Die Autor:innen definieren acht Dimensionen digitaler Lernkul-
turen in der Grundschule (Dimension 8: Inklusives Lernen in der Digitalität) 
und verweisen dezidiert auf die Gefahr neu entstehender Exklusionsprozesse 
beim Einsatz digitaler Medien (Irion & Knoblauch 2021, 141). 

Insgesamt wird deutlich, dass die Verbindung von Inklusion und Digitalität 
auf unterschiedlichen Ebenen und aus verschiedenen Perspektiven vorange-
trieben wird.2 Ein Grund dafür ist, dass digitalen Medien vielfältige Poten-
ziale im (inklusiven) Unterricht zugeschrieben werden. 

Potenziale digitaler Medien im inklusiven Unterricht 

Digitale Medien sind multimedial, interaktiv und adaptiv (Petko 2020, 24). 
Multimedialität als Multicodalität bezeichnet die Kombination unterschied-
licher Zeichensysteme (z. B. Text, Bild und Video), während multimediale 

 2)	 Die gestiegene Bedeutung wird auch durch die zunehmende Anzahl an qualitativ 
hochwertigen Informationskampagnen im Internet deutlich. Hier können 
exemplarisch der Themenschwerpunkt zur digital-inklusiven Bildung der Aktion 
Mensch (www.aktion-mensch.de/inklusion/bildung/impulse/digital-inklusive-
bildung), das Dossier zu digitaler Inklusion der Bundeszentrale für politische Bildung 
(www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/205404/digitale-inklusion/) oder 
die Inhalte zu Inklusion und digitaler Bildung auf dem deutschen Bildungsserver 
(www.bildungsserver.de/inklusion-und-digitale-bildung-behinderter-12816-de.html) 
genannt werden.
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Medien verschiedene Sinneskanäle (v. a. auditiv, visuell) ansprechen (ebd., 
70 f.) und so Informationsaufnahme und -verarbeitung unterstützen. Inter-
aktivität ermöglicht eine Interaktion mit dem Medium bzw. das Verändern 
der Informationsrepräsentation nach eigenen Absichten. So können Inhalte 
aktiv ausgewählt werden und Nutzer:innen bekommen unmittelbare Rück-
meldungen. Adaptivität umfasst Möglichkeiten, Grundeinstellungen, z. B. zu 
Umfang oder Darstellung, an individuelle Bedürfnisse anzupassen (Makro-
adaption). Mikroadaption bezeichnet die automatische Anpassung an ver-
schiedene Inputs, z. B. die Ermittlung des Schwierigkeitsgrades anhand der 
Anzahl richtig oder falsch bearbeiteter Aufgaben. Mit Blick auf inklusiven 
Unterricht kann das Potenzial ergänzt werden, zur Binnendifferenzierung 
inhaltlich und methodisch unterschiedliche Lernpfade bereitzustellen und 
Individualität und Kreativität eine besondere Rolle im Unterricht einzuräu-
men (KMK 2021, 9). 

Wie multimediale, interaktive und adaptive digitale Medien in den Unter-
richt der Grundschule implementiert werden können, fassen Irion und Schei-
ter (2018) in Tabelle 1 zusammen, wobei die Autor:innen vor allem auf didak-
tische und grundschulspezifische Potenziale fokussieren.

Zur Frage, inwieweit digitale Medien das schulische Lernen unterstützen, 
gibt es (ohne Einbezug inklusiver Fragestellungen) eine breite Forschungs-
basis. Insgesamt zeigt sich ein deutliches Potenzial digitaler Medien für einen 
schüler:innenorientierten Unterricht. Ein solcher Unterricht ist gerade in 
inklusiven Klassen von Bedeutung, da Lerninhalte, -zugänge und -ziele an die 
heterogene Schülerschaft (siehe Kurzinfo 1) angepasst werden müssen. Digi-
talen Medien wird zwar großes Potenzial zugeschrieben (Filk & Schaumburg 
2021; Schulz et al. 2021), gleichzeitig besteht ein Forschungsdesiderat (Bosse 

Auf einen Blick  Kurzinfo 2 

Digitale Medien bieten Potenziale …
	● durch Multimedialität, Interaktivität und Adaptivität (Petko 2020)
	● für Repräsentationsformen, Individualisierung und Kooperation  

(Irion & Scheiter 2018)
	● für das Bereitstellen inhaltlich und methodisch unterschiedlicher Lern-

pfade im Rahmen der Binnendifferenzierung unter Berücksichtigung von 
Individualität und Kreativität (KMK 2021)

Forschungsergebnisse zeigen …
	● über alle untersuchten Studien hinweg positive Effekte digitaler Medien 

auf die fachliche Lernwirksamkeit (Schaumburg & Prasse 2019)
	● in inklusiven Klassen positive Befunde für personalisiertes Lernen  

(Schaumburg 2021)
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2019; Hartung, Zschosch & Wahl 2021), gerade für die Grundschule (Brüg-
gemann 2019). Eine Ausnahme ist der systematische Forschungsreview von 
Schaumburg (2021), die über die Sichtung von 18 (inter-)nationalen Studien 
Potenziale digitaler Medien für personalisiertes Lernen als wichtigen Baustein 
inklusiven Unterrichts herausarbeitet (Schaumburg 2021, 149). 
	● Flexibilisierung und Differenzierung: Lernwege können passgenau auf die 

Bedürfnisse der Lerngruppe zugeschnitten werden, wobei v. a. Auswahl-
möglichkeiten bezüglich Aufgaben und Inhalten sowie das Ausmaß an 
Mitspracherecht entscheidend ist. 

Potenziale

für Repräsenta-
tionsformen

	● Anschauliche Informationsdarstellung mit hoher 
Passung zur Lernsituation.

	● Individuelle Betrachtung bzw. Bearbeitung der Inhalte 
im eigenen Tempo.

	● Motivierende und bildungswirksame Gestaltungs-
möglichkeiten gemeinsamer Medienproduktion  
(z. B. von Erklärvideos).

	● Aufheben von (z. B.) visuellen/auditiven Beschrän-
kungen durch den Einbau von Bewegungen (Gesten
steuerung, verkörperlichte Lerntrainings).

	● Leichtere Anbindung schulischer Lernprozesse an die 
außerschulische Lebenswelt und höhere Authentizität 
und Relevanz der Lernprozesse. 

für Individualisie-
rung 

	● Anpassung von Lernaufgaben, Rückmeldungen und 
Erklärungen an individuelle Lernvoraussetzungen für 
hohe Passgenauigkeit und kognitive Aktivierung.

	● Unterstützung der notwendigen Kenntnis der 
Lernstände durch rapid assessments mit unmittel
barer, automatischer Auswertung. 

für Kooperation 

	● Zeitgleiches oder zeitlich getrenntes kooperatives 
Arbeiten am gleichen Inhalt (z. B. Vorwissenssamm-
lung), der immer wieder aktualisiert werden kann. 

	● Erweiterung der Gestaltungsmöglichkeiten koope-
rativen und kollaborativen Arbeitens, z. B. durch das 
Erstellen von E-Portfolios, Erklärvideos oder Podcasts.

	● Unterstützung des Classroom Managements durch 
Strukturierung von Arbeitsphasen, z. B. Bereitstellen 
von Materialien in einem Lern-Management-System. 

Tab. 1: Didaktische und grundschulspezifische Potenziale digitaler Medien  
(erstellt nach: Irion & Scheiter 2018, 8 ff.)
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	● Lernprozessbezogene Daten: Daten zu Arbeitsmustern und Lernfortschritt 
können für individualisiertes Feedback genutzt werden. Die Leistungsbe-
wertung und die Kommunikation zwischen Lehrkräften, Schüler:innen 
und Erziehungsberechtigten kann transparenter gestaltet werden. 

	● Verbesserung der Beziehung von Lehrkräften und Schüler:innen: Verän-
derte Unterrichtsstrukturen machen ein intensiveres Arbeiten mit einzel-
nen Lernenden einfacher möglich. 

Schaumburg und Prasse (2019) sichteten für empirisch belastbare Aussagen 
Meta-Studien zum Thema. Die Autor:innen kommen zu dem Ergebnis, dass 
sich „durch digitale Medien unterstütztes Lernen […] insgesamt positiv auf 
die fachlichen Leistungen von Schüler:innen aus(wirkt)“ (Schaumburg & 
Prasse 2019, 216). Die Effekte fallen aufgrund der Komplexität von Unter-
richt in Abhängigkeit zu den Rahmenbedingungen zwar zum Teil klein aus, 
treten aber unabhängig zur Einsatzkonzeption (z. B. Laptop, Tablet, Flipped 
Classroom oder Erklärvideos) auf. Holmes et al. (2018) formulieren dazu pas-
send verschiedene Ebenen, auf denen digitale Medien beim personalisierten 
Lernen unterstützen können: Lernziele, -ansätze, -inhalte, -pfade, -tempo, 
-gruppe und -kontext (Holmes et al. 2018, 32-45). 

Zusammenfassend können digitale Medien aus empirischer Sicht einen 
wichtigen Beitrag zum Lernen im Unterricht und zur Unterstützung von 
Lehrkräften bei der individuellen Förderung leisten. Zentral bleibt dabei aber 
die Lehrkraft, deren Aufgabe es nach wie vor ist, individuelle Lernprozesse zu 
begleiten, Lernmaterial passend auszuwählen und Lernfortschritte transparent 
und angemessen zu bewerten. Ebenso ist zu berücksichtigen, dass Schüler:innen 
nicht allein durch den Einsatz digitaler Medien besser lernen. Entscheidend ist 
die Art des didaktischen Einsatzes in Verbindung mit (individuellen) unterricht-
lichen Zielsetzungen (Irion & Scheiter 2018, 8; Schaumburg & Prasse 2019, 219).

Herausforderungen 

Im inklusiven Unterricht stehen die Schüler:innen und ihre individuellen und 
kooperativen Lernprozesse besonders im Mittelpunkt (Baumert & Vierbuchen 
2018; Bertelsmann Stiftung 2016). Deshalb ist bei digital-inklusiven Fragestel-
lungen nicht die Ausstattung mit Hard- und Software oder die Nutzung von 
Übungsprogrammen im Unterricht zentral, sondern eine „grundlegende Trans-
formation der Bildungs- und Lernkulturen in zukunftsfähige Bildungsansätze, 
in denen Bildung nicht auf die Weitergabe von Technik und Wissen reduziert 
wird“ (Irion & Knoblauch 2021, 125). Im Mittelpunkt müssen „selbstgesteuerte, 
partizipative Lehr-Lern-Szenarien in einer Kultur des Austauschs“ (ebd., 123) 
stehen, um aktive Erschließungs- und Teilhabeprozesse zu ermöglichen. 

Aus digital-inklusiver Sicht lassen sich drei Herausforderungen formulie-
ren (Kurzinfo 3), die v. a. der Unterrichtsentwicklung zuzuordnen sind. Aller-
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dings ist das Etablieren einer digital-inklusiven Schulkultur eine umfassende 
Schulentwicklungsaufgabe, da z. B. schulinterne Curricula oder eine IT-Infra-
struktur benötigt werden.3 
 

Potenziale digitaler Medien für inklusiven Unterricht  
erkennen und nutzen 
Potenziale digitaler Medien wurden im Kapitel „Potenziale digitaler Medien 
im inklusiven Unterricht“ (S. 159 ff.) thematisiert. Allerdings stellt der Moni-
tor Digitale Bildung fest, dass sich Ansätze zur individuellen Förderung 
von Schüler:innen mit verschiedenen Unterstützungsbedarfen noch nicht 
nennenswert durchgesetzt haben (Schmid et  al. 2017, 19). Nur ca. 15 % 
der Lehrkräfte in Deutschland verwenden digitale Medien zur individuel-
len Förderung und auch andere Nutzungsformen wie Feedback kommen 
selten zum Einsatz (Eickelmann et al. 2019, 18); gleiches gilt für Formative 
Assessments (11 %) und die Zusammenarbeit der Schüler:innen untereinan-
der (10 %; Autorengruppen Bildungsberichterstattung 2020, 258). Werden 
digitale Medien in Schulen eingesetzt, geschieht dies häufig uneinheitlich 
und oberflächlich (Schaumburg 2021, 148; Schmid et al. 2017, 31). Es scheint 
ein Anwendungsdefizit vorzuliegen, Lehrkräfte nutzen Potenziale digitaler 
Medien noch zu wenig.4 Eine Erklärung könnte sein, dass sich die Anforde-
rungen an das unterrichtliche Handeln in einem digital-inklusiven Unterricht 
verändern. So wird von Lehrkräften erwartet, medienkompetent zu sein und 
inklusiv zu unterrichten, ohne dass entsprechende und eindeutige Definitio-
nen von Medienkompetenz und Inklusion vorliegen (Ferraro, Gasterstädt 
& Wahl 2021, 8 f.), wodurch die pädagogische Praxis stark von den Schwer-
punktsetzungen der Einzelschulen abhängig ist. 

 3)	 Lehrkräfteprofessionalisierung ist nicht Teil dieses Artikels. Für den Grundschul-
bereich sei auf den Sammelband des Forschungsprojekts P3DiG (Irion, Böttinger & 
Kammerl 2022) sowie für einen digital-inklusiven Ansatz auf Böttinger und Schulz 
(2022) verwiesen. Die Rolle der Schulleitung greifen Schulz und Böttinger (2022) auf. 

 4)	 Die genannten Studien beziehen sich aufgrund des Forschungsdesiderats auf die 
Sekundarstufe. Für den Grundschulbereich kann von ähnlichen Ergebnissen aus-
gegangen werden, da digitalisierungsbezogene Kompetenzen entlang der Lehrer:in-
nenbildungskette schulartübergreifend nur selten verpflichtend sind (Schiefner-Rohs 
2022). Gleiches gilt für Curricula zum Thema Inklusion (Greiten et al. 2018).

Digital-inklusive Herausforderungen  Kurzinfo 3

	● Potenziale digitaler Medien für inklusiven Unterricht erkennen und nutzen. 
	● Auswirkungen des Digital Divide berücksichtigen. 
	● Barrieren und Exklusionsrisiken digitaler Medien erkennen und minimieren.
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Digitale Divide und Auswirkungen auf das Lernen  
mit und durch digitale(n) Medien
Der Umgang mit digitalen Medien ist nicht voraussetzungslos. Soziale Her-
kunft und lebensweltbezogene Handlungsmuster prägen das Medienverhal-
ten von Kindern (Irion & Sahin 2018, 33). Während im Jugendalter eigene 
Überzeugungen und Motive der Peergroups an Bedeutung gewinnen, sind 
in der Kindheit die Familie und familiäre Voraussetzungen (z. B. Ressour-
cen, Bildungsbiografien, Handlungsmöglichkeiten) Hauptbezugspunkte der 
Mediensozialisation. Man spricht von „medienbezogener sozialer Vererbung“ 
(Kutscher 2014, 102), da je nach Ressourcenausstattung (Kapitalformen nach 
Bourdieu 1996) unterschiedliche Medien bzw. Nutzungsweisen bedeutsam 
werden. Zentrale These des Digital Divide ist die Gefahr, soziale Ungleichhei-
ten in einer digitalisierten und mediatisierten Gesellschaft zu verstärken und 
medienbezogene Bildungschancen einzuschränken (Kutscher 2014), wobei 
drei Ebenen unterschieden werden (Bonfadelli & Meier 2021, 424):
	● First Level – Zugangsmöglichkeiten: Die Medienausstattung von Kindern 

liegt auf hohem Niveau (KIM 2020), allerdings differiert das Investitions-
verhalten: Familien mit formal niedrigerer Bildung besitzen verstärkt 
Unterhaltungsmedien, ein höherer Bildungsgrad ist mit einer breiteren 
und bildungsrelevanteren Medienausstattung verbunden (Rudolph 2019). 
Dies hat Auswirkungen, ob digitale Medien als Bildungsressourcen ken-
nengelernt und genutzt werden. 

	● Second Level – Nutzungsweisen: Habitus und v. a. kulturelles Kapital der 
Eltern prägen die Aneignung medialer Fähigkeiten (Kutscher 2014, 104 f.). 
In Familien mit geringerem formalen Bildungsstand verbringen Kinder 
mehr Zeit im Internet, nutzen es aber seltener zur Informationsrecherche 
und vermehrt für Spiele. Zudem halten es Eltern mit geringerem Bildungs-
grad für weniger wichtig, ihre Kinder im kritisch-reflexiven Medienum-
gang zu unterstützen (DIVSI 2015, 82).

	● Third Level – Partizipation und Outcomes: Sozial benachteiligte Perso-
nen nutzen digitale Medien seltener zur Akkumulation von Kapital durch 
Veröffentlichung eigener Inhalte (kulturell, ökonomisch) oder das Knüp-
fen von Netzwerken (sozial). So werden in ungleichem Maße Handlungs-
möglichkeiten generiert (Rudolph 2019, 296 f.). Jugendliche aus Familien 
mit niedrigerem Bildungsstand weisen geringere digitale Kompetenzen auf 
(Senkbeil et al. 2019, 312 f.), woraus sich eingeschränkte Teilhabemöglich-
keiten ergeben. 

Es lässt sich ein Matthäus-Effekt formulieren: Personen mit hoher Kapitalaus-
stattung profitieren besonders von digitalen Medien. Lehrkräfte stehen hier 
v. a. in inklusiven schulischen Settings, die durch mehrschichtige Heterogeni-
tätsdimensionen gekennzeichnet sind, vor der Aufgabe, für die Auswirkungen 
des Digital Divide sensibilisiert zu sein. 
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Barrieren und Exklusionsrisiken digitaler Medien erkennen 
Für eine barrierefreie digital-inklusive schulische Praxis müssen Barrieren 
und Exklusionsrisiken minimiert werden. Diese können durch eine verän-
derte Unterrichtspraxis entstehen, in der Schüler:innen durch den Einsatz 
digitaler Medien stärker eigenverantwortlich lernen (Schaumburg 2021, 
150). So besteht v. a. bei ungenügender Unterstützung durch Rückmeldun-
gen oder lernstrategische Hilfen (z. B. zu Handlungsplanung und -durch-
führung) Überforderungsgefahr, auch, da eine gemeinsame Erarbeitung 
und Reflexion verschiedener Lernpfade häufig zu kurz kommen. Davon sind 
gerade leistungsschwächere Schüler:innen betroffen (ebd., 151). Die Tatsa-
che, dass im Online-Unterricht während COVID-19 lernschwächere Schü-
ler:innen Lernaktivitäten häufiger durch andere, nicht lernrelevante Tätig-
keiten ersetzten (Wößmann et al. 2020), lässt sich als Folge der veränderten 
Unterrichtspraxis interpretieren. 

Schwierigkeiten im inklusiven Unterricht kann eine fehlende digitale Bar-
rierefreiheit (Accessibility) auf technischer und inhaltlicher Ebene (Bosse 
et  al. 2019) mit sich bringen. Verschiedene Hindernisse (z. B. fehlende 
Untertitel) führen dazu, dass nicht alle Schüler:innen mit und durch digitale 
Medien lernen können. 

Zudem ist ein Problem digitaler Medien, dass bei deren Erstellung meist die 
Lernwirksamkeit, aber nicht die Bedienbarkeit (Usability) berücksichtigt wird 
(Scholten-Theuerzeit & Görlich 2007). Dies kann zu Nutzungsschwierigkeiten, 
z. B. durch komplexe Menüstrukturen, führen. Die Bedeutung der Usability 
ist unumstritten (Karapanos 2015). Beispielsweise konnten mittlere Korrela-
tionen zwischen der Usability-Bewertung eines Lernmediums (webbasierter 
Lernkurs) und dem Ergebnis eines anschließenden Leistungstests (.384) sowie 
zwischen der Usability und dem Interesse der Schüler:innen (.396) festgestellt 
werden, die auch unter Kontrolle von Vorwissen und Intelligenz stabil blieben. 
„Usability erscheint damit als bedeutsames Interaktionsmerkmal für das Ler-
nen mit digitalen Medien“ (Karapanos, Becker & Christophel 2018, 36). 

Lösungsansätze

Auf diese Herausforderungen kann unterschiedlich reagiert werden, u. a. mit 
Ansätzen digital-inklusiven Lernens, mit der Umsetzung digitaler Barriere-
freiheit sowie mit Überlegungen zu grundschulspezifischer Usability. Unab-
hängig davon ist es wichtig, die Lernenden mit ihren individuellen Lernvor-
aussetzungen in den Mittelpunkt zu stellen. 

Digital-inklusives Lernen 
Der Überforderungsgefahr kann in einem digital-inklusiven Unterricht 
entgegengewirkt werden, indem mithilfe digitaler Medien individuelle 
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Lern-Zugänge und Lern-Wege ermöglicht werden und Schüler:innen auf 
digitale Unterstützungsmaßnahmen zurückgreifen können. Dazu ist es not-
wendig, inklusiven Unterricht und den Einsatz digitaler Medien von Anfang 
zusammen zu denken (z. B. im Konzept der Diklusion; Böttinger & Schulz 
2021) und so die Potenziale digitaler Medien zu nutzen, um Lern-Hinder-
nisse abzubauen (Schulz & Böttinger 2021). Eine Möglichkeit der Umsetzung 
ist der Rückgriff auf das Universal Design for Learning (UDL; CAST 2018), 
das für den Einsatz digitaler Medien adaptiert wurde (Böttinger & Schulz 
2021). Das UDL ist ein evidenzbasiertes Konzept, mit dem Lehrkräfte Unter-
richtsstunden so planen können, dass alle Lernenden Zugang zu Lerninhalten 
und -materialien haben. Dazu greift das UDL auf drei Prinzipien und insge-
samt neun Felder zurück (s. Tab. 2).

Förderung von
Lernengagement

Repräsentation von
Informationen

Informations
verarbeitung und 
Ergebnisdarstellung

Angebote zum Wecken 
von Lerninteresse

Wahlmöglichkeiten bei 
der Perzeption

Angebote für unter-
schiedliche motorische 
Handlungen

Optionen zur Erhaltung 
von Anstrengung und 
Ausdauer

Wahlmöglichkeiten für 
Sprache und Symbole

Optionen für Ausdruck 
und Kommunikation 

Unterstützung für das 
selbstregulierte Lernen

Wahlmöglichkeiten für 
das Verständnis

Unterstützung der 
exekutiven Funktionen 

Tab. 2: Leitlinien des Universal Design for Learning (erstellt nach: CAST 2018; Böttinger & 
Schulz 2021)

Die Adaption des UDL für den Einsatz digitaler Medien (UDL diklusiv) 
behält diese Grundstruktur bei und erarbeitet für jedes Feld konkrete Umset-
zungsmöglichkeiten (Böttinger & Schulz 2021; s. Abb. 1). Exemplarisch wer-
den einige Möglichkeiten kurz vorgestellt:
	● Förderung von Lernengagement, Unterpunkt Unterstützung für das selbst-

regulierte Lernen:
	– In Kanban-Boards (digitale Aufgabenlisten) werden Aufgaben in Teil-

schritte zerlegt und erledigte Teilschritte abgehakt. So werden Hand-
lungsplanung und -durchführung transparenter. 

	– Schüler:innen halten Lernfortschritte im Sinne einer Selbstreflexion in 
einem E-Book fest (z. B. in MuxBooks, siehe auch Tramowsky in diesem 
Band). Die Lehrkraft oder andere Schüler:innen geben für eine gemein-
same Reflexion ebenfalls Feedback ab.
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	● Repräsentationen von Informationen, Unterpunkt Wahlmöglichkeiten für 
das Verständnis: 

	– Über digitale Pinnwände (z. B. TaskCards) werden Hintergrundinfor-
mationen, Hilfestellungen, zusätzliche Aufgaben oder Zusammenfas-
sungen zum Unterrichtsthema bereitgestellt. Dies dient der kognitiven 
Aktivierung sowie der aktiven Auseinandersetzung mit den Inhalten. 

	– Da die digitalen Pinnwände für alle Schüler:innen zur Verfügung ste-
hen, können Lernende die Hilfestellungen wählen, die benötigt werden. 

	● Informationsverarbeitung und Darstellung der Ergebnisse, Unterpunkt 
Wahlmöglichkeiten für Ausdruck und Kommunikation: 

	– Antworten sind auf verschiedene Arten möglich. Denkbar sind z. B. ein 
geschriebener Text, eine Sprachnachricht, ein Blogeintrag, ein Video 
oder ein Hörspiel. So können die Schüler:innen ihre Kompetenzen 
unabhängig von ihren Schreib- und Lesekenntnissen einbringen. 

	– Das Erstellen von Antworten wird auf vielfältige Weise unterstützt, 
indem z. B. für Kinder geeignete Suchmaschinen, Übersetzer, Diktier-
funktionen oder Rechtschreibprüfungen zur Verfügung gestellt werden. 

Das UDL diklusiv ist als Baukasten konzipiert. Es ist der Entscheidung und 
Expertise der Lehrkraft überlassen, welche Inhalte in Abhängigkeit zur Lern-
gruppe und zu den Zielen der Stunde zur Anwendung kommen. Meist ist 
es weder möglich noch sinnvoll, alle Felder einzubringen. Zu beto-
nen ist, dass soziale Lern- und Kommunikationsprozesse beson-
dere Berücksichtigung finden müssen, damit der Einsatz des UDL 
diklusiv nicht zu einem rein individualisierten Unterricht im Rah-
men des Abarbeitens von Lernprogrammen führt. Eine solche Aus-
richtung widerspricht sowohl den Prinzipien eines inklusiven als 
auch eines qualitativ hochwertigen Unterrichts. Ebenso intendiert 
das UDL diklusiv keine vollständige Digitalisierung des Unterrichts. 
Vielmehr geht es um eine sinnvolle Kombination und Ergänzung mit her-
kömmlichen und erprobten Strategien guten Unterrichts. 

Umsetzung digitaler Barrierefreiheit
Die Umsetzung von Accessibility bzw. digitaler Barrierefreiheit ist ein komple-
xes Feld, das hier vor allem auf Unterrichtsmaterialien bezogen wird.5 Digitale 
Medien sind barrierefrei, wenn diese ohne Hilfe anderer Personen und 
ohne Einschränkung oder Erschwernis genutzt werden können (§ 4 

 5)	 Aus diesem Grund wird auf die Themen Unterstützte Kommunikation sowie Assis-
tive Technologien nicht eingegangen. Entsprechende Informationen finden sich bei 
Krstostki (2021).

Abb. 1:  
QR-Code zum 
UDLdiklusiv
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Behindertengleichstellungsgesetz). Mittlerweile haben sich vor allem die 
POUR-Prinzipien zur Beschreibung digitaler Barrierefreiheit etabliert (Fis-
seler 2020):
	● Perceivable: Informationen und Schnittstellen (z. B. Menüs) sind für alle 

wahrnehmbar, indem z. B. Alternativtexte für Tabellen und Grafiken oder 
Untertitel für auditive Inhalte erstellt werden. 

	● Operable: Medien bzw. Schnittstellen sind für alle bedienbar, indem z. B. 
Steuerungsalternativen zu Tastatur und Maus möglich sind oder Menüs 
über eine klare Navigation und Titel verfügen. 

	● Understandable: Inhalt und Navigation sind für alle verständlich, indem 
z. B. Inhalte in Leichter Sprache oder übersichtliche Darstellungen (z. B. in 
Lern-Management-Systemen) genutzt werden. 

	● Robust: Medien sind mit aktuellen Technologien kompatibel, indem z. B. 
Inhalte unabhängig vom Endgerät genutzt werden können oder gängige 
Dokumentenformate wie .docx, .htm(l) oder .xml genutzt werden. 
 

Für die Unterrichtsvorbereitung und -durchführung sind vor allem die Berei-
che der Wahrnehmbarkeit und der Verständlichkeit handlungsleitend. Hier-
bei kann die Multimodalität digitaler Medien (s. S. 159 ff.) gewinnbringend 
eingesetzt werden. Ein Beispiel sind barrierefrei gestaltbare E-Books (z. B. 
MuxBooks, siehe auch Tramowsky in diesem Band). Deren Multimodali-
tät ermöglicht es, nicht nur Texte zu nutzen, sondern auch Bilder, Grafiken, 
Videos oder Audiodateien einzubinden. Dadurch erhöht sich nicht nur die 
Wahrnehmbarkeit der Inhalte, es werden auch verschiedene Wege der Rezep-

tion und Informationsver-
arbeitung angeboten. Weitere 
barrierefreie Hilfestellungen 
sind das Hinzufügen von 
Alternativtexten, das Erstel-
len von Untertiteln und die 
Vorlese- und Diktierfunktion. 
Damit werden Schüler:innen 
mit sprachlichen Schwierig-
keiten, Lese- oder Schreib-
problemen, motorischen 
Einschränkungen sowie Hör- 
oder Sehbeeinträchtigungen 

unterstützt (s. Abb. 2). Da in 
einem E-Book jede Seite einzeln gestaltet werden kann, können Inhalte sehr 
klar strukturiert und komplexe Inhalte in Teilschritte zerlegt werden, was wie-
derum die Verständlichkeit erhöht und für Schüler:innen mit Lernschwierig-
keiten hilfreich ist. 

Abb. 2: Beispiel eines E-Books
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Grundschulspezifische Usability
Unter Usability werden Fragen zur Benutzbarkeit bzw. Benutzerfreundlichkeit 
subsumiert. Usability ist dabei keine Systemeigenschaft, sondern ein Interak-
tionsmerkmal, das aus der Interaktion von Medien und Nutzer:innen resul-
tiert. Deshalb ist eine Adaption für den Bereich des Lernens mit digitalen 
Medien möglich (Karapanos, Becker & Christophel 2018). Im schulischen 
Bereich geht es v. a. darum, ob Schüler:innen das digitale Medium bedie-
nen, benötigte Informationen selbstständig finden und Aufgabenstellungen 
bearbeiten können. Arbeiten Grundschüler:innen mit digitalen Medien, muss 
deren altersspezifischer Entwicklungsstand berücksichtigt werden. Dies gilt 
beispielsweise für ein Lern-Management-System, das von Grundschulkindern 
genutzt werden soll. Tabelle 3 stellt hier einige beispielhafte Zusammenhänge 
zum kindlichen Entwicklungsstand im Grundschulalter her.

Kindliche Entwicklung
(Lohaus & Vierhaus 2019;  
Schneider & Lindenberger 2018)

Schlussfolgerung für Usability

Schwierigkeiten, links und rechts zu 
unterscheiden (bis ca. 8. Lebensjahr)

Unterschiedliche Belegung der linken 
und rechten Maustaste vermeiden 

Feinmotorik und Geschicklichkeit ent-
wickeln sich besonders stark im Laufe 
der Grundschulzeit (z. B. während des 
Schreibenlernens)

Anpassungen z. B. bezüglich der Größe 
von Icons vornehmen, Doppelklicks 
vermeiden 

Auge-Hand-Koordination (als Ab-
stimmung der Bewegung auf das Ziel) 
bis ins mittlere Grundschulalter hinein 
unsicher

Anpassungen z. B. bezüglich der Kom-
plexität der Menüführung oder der 
Lage häufig zu benutzender Funktio-
nen auf dem Bildschirm 

 Tab. 3: Beispielhafte Zusammenhänge zwischen dem kindlichen Entwicklungsstand und 
der Usability digitaler Medien

Ergänzt werden können zudem eine Reduktion der Auswahlmöglichkeiten 
und Bildschirmicons auf das Wesentliche und eine eher zurückhaltende 
Farbgebung zur Vermeidung von Ablenkung (Scholten-Theuerzeit & Görlich 
2007). Häufig können Lehrkräfte Lern-Management-Systeme nach eigenen 
Vorstellungen konfigurieren, indem über verschiedene Einstellungen Inhalte 
ausgeblendet oder der Zugang zu einzelnen Seiten oder Bereichen gesperrt 
wird. 
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Ausblick 

Zwei zentrale Querschnittsthemen des Bildungssystems, Inklusion und Digi-
talisierung, werden als inklusiv gedachte Digitalität unter einem weitem 
Inklusionsbegriff zunehmend zusammengedacht. Allerdings birgt der Ein-
satz digitaler Medien im Unterricht nicht nur Potenziale, sondern bringt auch 
Herausforderungen mit sich. 

Insgesamt steht der Diskurs zur Inklusion in der Digitalität noch am 
Anfang, wenngleich eine bildungspolitische Rahmung erkennbar ist. Es ist 
Aufgabe der Forschung, Desiderate bezüglich des Einsatzes digitaler Medien 
in inklusiven Settings zu schließen. In der schulischen Praxis ist es nötig, trag-
fähige Konzepte zur Etablierung einer inklusiven Digitalität zu erarbeiten und 
diese mit wissenschaftlicher Begleitung zu erproben. Die Bildungspolitik ist 
aufgerufen, aufbauend auf z. B. den Empfehlungen der KMK (2016; 2021), 
entsprechende Voraussetzungen und Rahmenbedingungen dafür zu schaffen. 

Dies ist ein schrittweiser Prozess. Entscheidend sind dabei die Haltung und 
Expertise der Akteur:innen an den Schulen. Denn auch im Rahmen einer 
inklusiven Digitalität wird Unterricht nach wie vor sehr stark von der Lehr-
kraft geprägt, v. a. was die Begleitung individueller Lernprozesse oder die 
Auswahl passender Lernmaterialien anbelangt. Allerdings können digitale 
Medien hier einen nicht zu unterschätzenden Beitrag leisten, Schüler:innen 
Teilhabe und Partizipation zu ermöglichen, Lehrkräfte zu unterstützen und 
Lern-Barrieren abzubauen. 
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Christian Gundling, Albrecht Wacker & Daniela Schmeinck

Ein Vergleich der Lernplattformen Moodle  
und MS Teams anhand pädagogischer und  
organisatorischer Kriterien1

Im Frühjahr 2020 entschieden sich viele Schulen unter hohem Zeitdruck für 
eine Lernplattform, mit dem Ziel, den Unterricht bei den abrupt einsetzenden 
Schulschließungen aufrechterhalten zu können. Dabei wurde aus der Not her-
aus zumeist auf Plattformen namhafter Hersteller bzw. auf etablierte – wenn-
gleich nicht unbedingt im Kontext von Grundschulen erprobte – Plattformen 
wie Moodle oder MS Teams zurückgegriffen. Doch inwieweit eignen sich die 
verschiedenen Plattformen für den Einsatz in der Grundschule? Wie sind die 
Plattformen z. B. aus pädagogischer oder organisatorischer Sicht zu bewerten? 
Indem die oben genannten Plattformen hinsichtlich pädagogischer und wei-
terführender Kriterien analysiert und gegenübergestellt werden, versucht der 
vorliegende Beitrag, hier erste Antworten zu liefern und so (Grund-)Schulen 
bei der Auswahl einer geeigneten Plattform zu unterstützen.

Einführung

In der Pandemie waren die Schulen von heute auf morgen gefordert, den 
Unterricht verstärkt über Lernplattformen2 aufrechtzuerhalten. Viele von 
ihnen wurden durch die relativ unvermittelt einsetzenden Schulschließungen 
im Frühjahr 2020 dazu gezwungen, unter großem Zeitdruck eine zügige Ent-
scheidung zwischen den verfügbaren Angeboten zu treffen. Diesen grund-
sätzlichen Entscheidungen, die in Abstimmung mit dem Schulträger getroffen 
wurden, folgten häufig weitere Entwicklungsschritte, bspw. der Abschluss von 
Verträgen mit den Anbietern für Zusatztools und der Ausbau von Speicher-
kapazitäten. Entsprechend einer baden-württembergischen Studie entschie-
den sich die Schulen dabei hauptsächlich für die Plattformen MS Teams und 

 1)	 Der Beitrag stellt eine für die praktische Arbeit in der Primarstufe überarbeitete 
Fassung eines Aufsatzes von Gundling und Wacker (2022) aus der Zeitschrift „Lehren 
und Lernen“ dar, in dem drei Lernplattformen verglichen wurden. Für den Beitrag 
wurde er auf die zwei vielfach verwendeten Plattformen Moodle und MS Teams 
reduziert und mit praktischen Beispielen angereichert.

 2)	 Im vorliegenden Beitrag werden „Lernplattformen“ oder kurz „Plattformen“ als die 
zentralen Bestandteile von Lernmanagementsystemen verstanden, die auch Dienste, 
Softwarelösungen, Tools und Medien beinhalten (Institut für Informationsmanage-
ment Bremen & Deutsche Telekom-Stiftung 2021, 5).
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Moodle. Andere Plattformen spielten entsprechend der Studie nur eine mar-
ginale Rolle (Wacker, Unger & Lohse-Bossenz 2021).3

Die Entscheidung für eine bestimmte Plattform stellt eine weitreichende 
Entscheidung auf der Schulebene dar, insbesondere dann, wenn mit ihr auch 
Kosten verbunden sind. Sie erfordert eine Abstimmung mit dem Schulträger 
und häufig auch mit dem Schulamt, dem IT-Amt und dem Bauamt (ifib 2021, 
5). Die Plattform MS Teams ist kostenpflichtig. Zwar kann sie auch kosten-
frei eingesetzt werden, ist dann aber in ihren Funktionen und Möglichkeiten 
beschränkt. Nur die kostenpflichtige Version4 ermöglicht die Nutzung aller 
Funktionen, insbesondere auch die Einbindung der Microsoft-Produkte und 
des vielfach von Lehrkräften eingesetzten Klassennotizbuchs.

Die Wahl einer Plattform erfordert allerdings nicht nur aus finanzieller 
Sicht eine Abstimmung mit dem Schulträger und weiteren Stellen. Auch 
innerhalb der Schule sind zahlreiche Absprachen nötig, da die Auswahl der 
Plattform auch einen starken Einfluss auf die Unterrichtsentwicklung hat. 
Diese wiederum wirkt sich auf die Organisations- und Personalentwick-
lung aus. Die Wahl einer Plattform betrifft somit eigentlich alle Facetten 
der Schulentwicklung. Darüber hinaus geht mit der Entscheidung für eine 
Plattform aber auch eine Präformierung des digital gestützten Unterrichts 
einher, die bestimmte Möglichkeiten einschließt und andere Möglichkeiten 
ausschließt (z. B. Möglichkeit der mobilen Nutzung, Kompatibilität mit ver-
schiedenen Endgeräten). So gesehen wirkt sich die Auswahl der Lernplatt-
form auch direkt auf die Unterrichtsebene aus. Dabei bilden die Plattfor-
men mit ihrer spezifischen Konfiguration, die nur bedingt von den Schulen 
verändert werden kann, einen Rahmen, der – abgesehen von Updates der 
Software – in der weiteren Nutzung kaum mehr modifiziert oder sogar an 

 3)	 Viele Bundesländer haben in den vergangenen Jahren eigene Lernplattformen 
entwickelt und stellen diese den Schulen entsprechend zur Verfügung (z. B. „mebis“ 
[Bayern], „Lernraum Berlin“ [Berlin], „LernSax“ [Sachsen] „LOGINEO NRW“ 
[Nordrhein-Westfalen]).

 4)	 Der Preis der Plattform bemisst sich an der Schülerzahl der Schule. Microsoft stellt 
hier drei verschiedene Pakete (A1, A3, A5) zur Verfügung: Das Paket A1 kann von 
Schulträgern kostenlos erworben werden und umfasst den Zugriff auf Anwendungen 
wie Word, Excel, PowerPoint sowie OneNote im Browser. Eine Nutzung von Teams 
und anderen Anwendungen ist in diesem Paket nicht möglich. Im Paket A3 kön-
nen Lehrpersonen und Lernende auf Office-Desktopanwendungen zugreifen und 
so bspw. Dokumente offline bearbeiten. Die monatlichen Kosten für dieses Paket 
belaufen sich pro Schüler*in auf € 2,45 und pro Lehrperson sowie Mitarbeiter*in auf 
€ 3,20. Mit dem Paket A5 verspricht Microsoft zusätzlich zu den Funktionen von 
Paket A3 ein intelligentes Sicherheitsmanagement und die Nutzung verschiedener 
Compliance und Analysesysteme. Pro Schüler*in fallen Kosten von € 5,90 und pro 
Lehrperson sowie Mitarbeiter*in von € 7,85 monatlich an (Microsoft 2022, Stand 
12.10.2022).
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(grund-)schulspezifische Bedürfnisse angepasst werden kann. Last but not 
least müssen im institutionellen Kontext auch organisatorische Fragen (z. B. 
Wartung, Support, Fortbildungsangebote) geklärt werden, da mit den getrof-
fenen Entscheidungen für eine Plattform ggf. auch zahlreiche Abhängigkei-
ten entstehen sowie Fragen des Datenschutzes geklärt werden müssen.

Positiv bei der Diskussion um den Einsatz von Lernplattformen ist indes 
sicher festzustellen, dass die Plattformen den Schulen während der Schul-
schließungen sehr hilfreich waren, den Unterricht aufrechtzuerhalten. So 
beförderten sie den Distanzunterricht, vor allem im Vergleich der ersten 
zu den zweiten (und weiteren) Schulschließungen, in nicht unerheblichem 
Maße. Ungeklärt ist bislang allerdings die Frage, wie die in die Plattformen 
eingewobenen Funktionen und Möglichkeiten (z. B. Online-Konferenzsys-
teme, Aufgabenerteilung, Gruppenbildung und -austausch, automatische 
Auswertungen, Bewertung und Feedback) aus einer (grundschul-)pädagogi-
schen Sicht zu bewerten sind.

Der vorliegende Beitrag geht diesen Fragen nach und versucht, einen Ver-
gleich sowie eine Einschätzung der beiden hauptsächlich verwendeten Platt-
formen aus einer (grundschul-)pädagogischen Sicht sowie aus darüber hin-
ausgreifenden Kriterien, welche die Organisations- und Personalentwicklung 
an den Schulen betreffen. Hierzu werden (1) pädagogische Kriterien und (2) 
organisatorische Kriterien differenziert.5 Die Auswahl der Lernplattformen 
begründet sich mit den in einer empirischen Untersuchung meistbenannten 
Plattformen (Wacker, Unger & Lohse-Bossenz 2021) und beinhaltet mit 
Moodle ein Open-Source-Produkt sowie mit MS Teams ein kostenpflichtiges 
Produkt. Der Vergleich erfolgte in Form einer „direkten Untersuchung“, also 
der Arbeit mit den Plattformen selbst. 

Vergleichskriterien und ihre Begründung

Die wissenschaftliche Diskussion hat sich in den vergangenen Jahren viel mit 
den Grunddimensionen guten Unterrichts befasst und entsprechende Basis-
dimensionen der Unterrichtsqualität herausgearbeitet, die für alle Schulstufen 
und Schularten relevant sind. Dabei kommt einer guten Klassenführung, der 
konstruktiven Unterstützung der Lernenden sowie deren kognitiver Aktivie-
rung die größte Bedeutung zu. Diese Qualitätsmerkmale gelten grundsätz-
lich für den Präsenz- sowie für den Distanzunterricht (Klieme 2020, Voss & 
Wittwer 2020 u. v. a. m.). 

 5)	 Die Informationen entstammen einer Zusammenschau aus dem Sommer 2021 
(Gundling 2021); seither vorgenommene Updates und Verbesserungen der Software 
sind nicht berücksichtigt.
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In Bezug auf den Distanzunterricht z. B. bedeutet gute Klassenführung u. a., 
ob regelmäßig virtuelle Treffen der Lehrperson mit den Lernenden möglich 
sind und ebenso, ob für die Lernenden gut strukturierte Tages- und Wochen-
pläne vorliegen. Auch für das Merkmal der konstruktiven Unterstützung, 
bei der speziell die sozialen Beziehungen in den Blick kommen, ist beim Dis-
tanzunterricht ein regelmäßiger Austausch (z. B. über Konferenzsysteme) ent-
scheidend, damit Erlebnisse und Gefühle in der Gesamtgruppe oder in Unter-
gruppen mitgeteilt werden können. Die kognitive Aktivierung kann beim 
Distanzunterricht beispielsweise durch herausfordernde Inhalte und Aufgaben 
befördert werden. Allerdings bedarf es auch hier, um beispielsweise Lösungs-
ansätze vergleichen zu können, der Möglichkeit von Onlinediskussionen. Die 
Möglichkeit der Kommunikation gehört somit sicher zu einem der entschei-
denden Kriterien bei der Auswahl einer entsprechenden Lernplattform. Aller-
dings sind hier noch zahlreiche weitere Kriterien zu berücksichtigen.

Gegenüberstellung der Lernplattformen  
aus pädagogischer Perspektive

Die Frage, inwiefern die Plattformen in der Lage sind, im Distanzunterricht 
die Vorbereitung, Begleitung, Nachbearbeitung des Unterrichts adäquat zu 
unterstützen, ist nicht einfach zu klären. In Bezug auf die Vorbereitung des 
Unterrichts stellt sich sicher zunächst die Frage, ob Konferenzsysteme vor-
handen sind (in den Plattformen selbst oder als Erweiterungen zu ihnen), 
mit denen eine Lehrperson Erklärungen und Aufgaben an eine Lerngruppe 
erteilen kann – dies am besten niederschwellig und in mehreren Dateiforma-
ten und für verschiedene Endgeräte. Hinsichtlich der Begleitung des Unter-
richts ist ferner bedeutsam, ob die Plattformen Lehrkräften die Möglichkeit 
bieten, Schülergruppen einzurichten, in denen diese kooperativ und eigen-
ständig arbeiten können und welche dadurch zur Motivation und Selbstre-
gulation der Lernenden beitragen. Mit Blick auf die Nachbereitung ist vor 
allem entscheidend, inwiefern die Plattformen Lehrpersonen die Möglichkeit 
bieten, einzelnen Lernenden oder auch ganzen Lerngruppen Feedback in 
unterschiedlichen Formen zu bieten. Tabelle 1 gibt einen Überblick dazu, ob 
und wie die verschiedenen Kriterien von den beiden ausgewählten Lernplatt-
formen erfüllt werden. 

Die Gegenüberstellung der Plattformen zeigt hinsichtlich der Vorberei-
tung des Unterrichts, dass beide Plattformen über Konferenzsysteme verfü-
gen: Während Moodle hier auf BigBlueButton zurückgreift, verwendet MS 
Teams ein eigenes Konferenzsystem. Auf beiden Plattformen können Aufga-
ben und Lösungen in verschiedensten Dateiformaten hochgeladen werden. 
Dabei ist sowohl eine strukturelle als auch eine inhaltliche Einbindung der 
Dateiformate möglich. 
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Tab. 1: Gegenüberstellung der zwei Plattformen anhand pädagogischer Kriterien 
(grün = Kriterium erfüllt, gelb = Kriterium teilweise erfüllt, rot = Kriterium nicht bzw. 
unzureichend erfüllt)

Zur Begleitung des Unterrichts beinhalten beide Lernplattformen eine Funk-
tion zur Gruppenbildung. Der Austausch innerhalb der Gruppen kann mit 
verschiedenen Sichtbarkeitseinstellungen erfolgen. So ist es bei Moodle z. B. 
möglich, die Einstellungen so vorzunehmen, dass Nutzer erst dann Kom-
mentare anderer Gruppenmitglieder erkennen, wenn sie zuvor selbst einen 
Beitrag eingebracht haben. Die Benutzerprofile der Lernenden und Lehr-
personen enthalten in der Regel nur wenige Informationen, die zumeist auf 
den Namen der Nutzer*innen begrenzt sind. Loggen sich Nutzer*innen bei 
Moodle ein, dann sehen sie eine Übersicht ihrer belegten Kurse. Abhängig 
von den Administrationseinstellungen können Kurse dabei sowohl von Lehr-
personen erstellt werden als auch von der Schuladministration, die Kurse 
erstellt und diese den jeweiligen Lehrpersonen zuweist. Für die Zuweisung 
zu den Kursen stehen dabei verschiedene Möglichkeiten offen: So können die 
Lehrpersonen die Lernenden zu einem Kurs hinzufügen oder die Lernenden 
können sich selbst für einen Kurs anmelden. Dabei kann ein Kurs generell für 
alle Benutzer*innen geöffnet sein oder durch einen speziellen Einschreibe-
schlüssel begrenzt werden. Innerhalb der Kurse können die Lehrpersonen 
den Lernenden je nach Bedarf alle Berechtigungen geben, die sie innerhalb 
des Kurses auch selbst besitzen. 

Nach dem erfolgreichen Login in Microsoft Office und dem Auswählen 
von Teams als Funktion zur Gruppenbildung wird den Lernenden auch bei 

Plattform
Moodle

Plattform
MS Teams

Konferenz
system

BigBlueButton eigenes Videokonferenzsystem

Aufgaben
erteilung

Einbettung verschiedener Datei-
formate möglich (thematische und 
strukturelle Einbindung)

Einbettung verschiedener Datei-
formate möglich (thematische  
und strukturelle Einbindung)

Gruppen-
bildung

vielfältige Möglichkeiten zur 
Gruppenbildung

vielfältige Möglichkeiten zur 
Gruppenbildung

Austausch in 
Gruppen

Wiki und Etherpad Wiki und Kursnotizbuch 
(anwenderfreundlich)

Fragetypen, 
automatische 
Auswertung

große Auswahl an Fragetypen; 
automatische Auswertung 
möglich; Auswertungsgrafiken

große Auswahl an Fragetypen, 
automatische Auswertung 
möglich, Auswertungsgrafiken

Feedback individuelles Feedback möglich individuelles Feedback möglich
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MS Teams eine Übersicht über die Gruppen (Teams) angezeigt, in denen sie 
Mitglied sind. Für Schulklassen bietet es sich an, ein Team für die gesamte 
Klasse zu erstellen und hier alle Lernenden hinzuzufügen. Für die Untertei-
lung der Fächer können dann ergänzend sogenannte Kanäle angelegt werden, 
wobei die Lehrpersonen bezüglich der Mitglieder verschiedene Auswahlmög-
lichkeiten haben. So ist es möglich, alle oder nur ausgewählte Lernende eines 
Teams einem Kanal hinzuzufügen. Auch bei Schüler:innengruppen, die bei-
spielsweise in Projekten arbeiten, ist dies möglich. Für eine Gruppenarbeit 
können die Lernenden hier im Vorfeld erstellten Gruppen zugeordnet werden 
(die dann keine Wahl belassen, in andere Gruppen zu wechseln) oder es kann 
die Wahl der Gruppe den Lernenden auch frei überlassen werden. Auch beim 
Erstellen von Teams bietet Microsoft je nach Bedarf und pädagogischem Vor-
gehen unterschiedliche Auswahlmöglichkeiten. So können neben Teams für 
Schulklassen noch Teams für Fachlehrerarbeitsgruppen, Mitarbeitende und 
außerschulische Aktivitäten angelegt bzw. ausgewählt werden. Die Funktio-
nen, Nutzeroberflächen und Einstellungen der Teams sind dann jeweils der 
Auswahl entsprechend angepasst, überschneiden sich aber größtenteils.

Für die Nachbereitung des Unterrichts, insbesondere für Abfragen und 
Tests sowie wichtiges Feedback an die Lernenden, bietet Moodle eine große 
Bandbreite von möglichen Fragetypen (z. B. Multiple Choice, freie Antwort-
felder…). Möchten Lehrpersonen ihre Lernenden kognitiv besonders fordern, 
bietet Moodle auch hierfür verschiedene Aktivitäten an. So hat die Lehrperson 
z. B. beim Erstellen von „Lektionen“ die Möglichkeit, Inhalte übersichtlich auf 
mehreren Seiten zu erstellen und zwischen den Inhalten Fragen zu platzieren, 
um zu überprüfen, ob die Lernenden die Inhalte der absolvierten Lektion ver-
innerlicht haben. Die Lernenden erhalten durch Lektionen zeitliche Flexibilität 
in der Bearbeitung von Inhalten. In den Einstellungen kann darüber hinaus 
bestimmt werden, wie häufig die Lernenden eine Lektion absolvieren dürfen. 
Weiter kann in den Einstellungen bestimmt werden, welcher Fragentyp benutzt 
werden soll. Hier stehen Textantworten, Multiple-Choice-Fragen, numerische 
Antworten, wahr/falsch-Antworten und das Zuordnen verschiedener Elemente 
zur Verfügung. Bei festgesetzten Antwortalternativen muss die Lehrperson kor-
rekte Antworten hinterlegen, sodass den Lernenden automatisch ein Punkter-
gebnis zugewiesen werden kann. Offene Fragen, die in Textform beantwortet 
werden, müssen von der Lehrperson manuell bewertet werden. 

Bei MS Teams bietet die sogenannte „Registerkarte“ Lehrkräften die Mög-
lichkeit, die Lernenden kognitiv mit Aufgaben und Tests zu fordern. Hier 
können bei den Aufgaben spezielle Anweisungen gegeben werden, was zu tun 
ist. Auch die Integration eines Quiz ist hier möglich. Die Zuordnung von Auf-
gaben kann über eine spezielle Kategorisierung vorgenommen werden, wobei 
Elemente einer Kategorie jeweils gemeinsam zu finden sind. Darüber hinaus 
können den Aufgaben verschiedene Punktgewichtungen zugeordnet werden, 
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die dann wiederum bei der späteren Bewertung herangezogen werden kön-
nen. Die Lehrperson kann dabei festlegen, welche Lernenden oder welche 
Kanäle eine Aufgabe zugewiesen bekommen. Die Freigabe bzw. Zuordnung 
kann dabei auch über einen Link erfolgen, der dazu berechtigt, an der Aktivi-
tät teilzunehmen. Zusätzlich kann die Lehrperson noch definieren, in wel-
chem Zeitraum die Lernenden die Aktivität bearbeiten können. Beim Erstel-
len eines Quiz wird die Registerkarte „Forms“ geöffnet. Wird eine Aktivität 
erstellt, dann kann die Lehrperson einstellen, ob eine Beantwortung der Frage 
erforderlich ist. Wenn diese Einstellung getroffen wurde, kann die Aktivität 
nicht abgeschlossen werden, ohne dass hier festgelegte Fragen beantwortet 
wurden. Auch kann die Lehrperson in den Einstellungen festlegen, ob Ler-
nende die Antworten ihrer Mitschüler:innen nach Bearbeitung der Aktivität 
einsehen können. Damit kann eine optionale Anpassung an den Lerngegen-
stand sowie eine selbstständige Lernkontrolle erfolgen. Beim Formulieren der 
Frage stellt Teams einen Formeleditor sowie verschiedene Formate zur Ver-
fügung. Ergänzend können Audiodateien, Bilder und Videos der Frage hinzu-
gefügt werden, um bestimmte Inhalte anschließend abzufragen. Forms bietet 
die Möglichkeit an, bereits erstellte Quiz einzufügen und so den Lernenden 
zur Verfügung zu stellen. 

MS Teams stellt beim Erstellen von Aufgaben verschiedene Fragenkate-
gorien zur Verfügung. Bei „Auswahlfragen“ können die Lernenden zwischen 
unterschiedlichen Antwortalternativen auswählen. Dabei ist möglich, dass 
mehrere Antwortalternativen ausgewählt werden können und mehrere Ant-
worten richtig sind. Die Lehrperson kann korrekte Antworten markieren 
und bei allen Antwortalternativen eine Nachricht hinterlassen. Wie bereits 
beschrieben, können bei Quiz die Fragen mit Punkten gewichtet werden. Bei 
„Textfragen“ sind die Lernenden dazu aufgefordert, die Aufgabenstellung mit 
einem Text zu beantworten. Im Bereich von „Aufgaben“ bietet es sich noch 
an, „Bewertungsfragen“ zu stellen, welche von Lernenden beantwortet wer-
den, indem sie eine Sternebewertung abgeben. Eine zusätzliche Fragenkatego-
rie ist mit „Datum“ vorhanden, wobei die Lernenden lediglich eine Antwort 
abgeben können, wenn sie ein Datum angeben. Ansonsten bietet Teams bei 
der Beantwortung der Fragen Flexibilität. Abhängig von getroffenen Einstel-
lungen können Lernende ihre favorisierte Antwortalternative anklicken, Ant-
wortalternativen in eine Reihenfolge ordnen oder auch ihre Antworten in ver-
schiedenen Dateiformaten hochladen. Eine zusätzliche Möglichkeit wird den 
Lehrpersonen mit „Verzweigungen“ gegeben. Dabei wird die nächste Frage 
abhängig von der vorher beantworteten Frage angezeigt. 

Beim Erstellen der Aufgaben bieten beide Systeme den Lehrpersonen viele 
Möglichkeiten. So kann die Lehrperson z. B. in den Einstellungen auswählen, 
welche Fragenformate für Tests genutzt werden sollen. Dabei kann sie sich 
zwischen Multiple-Choice-Fragen, Lückentexten, Zuordnungsfragen, Kurz-
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antworten und numerischen Fragen entscheiden. Weitere Einstellungen, die 
die Lehrperson treffen kann, betreffen das Hinterlegen der korrekten Ant-
wortalternativen und die Entscheidung, ob die Lernenden einen Test wieder-
holen dürfen. Wenn sie den Test wiederholen dürfen, kann die Lehrperson 
entscheiden, ob die Lernenden beim erstmaligen Versuch die korrekten Ant-
worten sehen können. Es ist auch möglich, die zugelassenen IP-Adressen ein-
zuschränken. Damit könnte dafür gesorgt werden, dass alle Lernenden den 
Test auch im selben Raum (z. B. Klassenzimmer) bearbeiten. 

Auch automatische Auswertungen (z. B. in Form von Balkendiagrammen) 
werden von beiden Lernplattformen angeboten. Diese geben den Lernenden 
eine direkte Rückmeldung. Somit müssen sie nicht warten, bis die Lehrper-
son Zeit findet, sich der Auswertung anzunehmen. Da sich die Rückmel-
dungen lediglich auf richtig/falsch beschränken, sind die Möglichkeiten für 
eine Lernstandsdiagnose hierbei allerdings nur sehr eingeschränkt gegeben. 
Selbst automatisierte Rückantworten an die Schüler:innen mit zuvor hinter-
legten richtigen Antworten sind bei beiden Lernplattformen möglich. Dabei 
sind Bild-, Text-, Video- und Audiodateien für die Erteilung des Feedbacks 
möglich. 

Die Auswertung des Tests vollzieht Moodle automatisch bis auf die Frei-
textfragen, die von der Lehrperson bewertet werden müssen. Mithilfe einer 
Gewichtung von Aufgaben und der Vordefinition eines Notenschlüssels ist es 
möglich, dass Moodle automatisch Noten generiert und diese den Lernenden 
zuweist. Die automatische Bewertung von Tests ist nicht die einzige Möglich-
keit, den Lernenden konstruktive Unterstützung zu geben. Allgemein weist 
Moodle mehrere Möglichkeiten auf, um den Lernenden eine Rückmeldung 
zukommen zu lassen. Im Bereich „Bewertungen“ können die Abgaben und 
somit die von den Lernenden fertiggestellten Aufgaben angesehen werden. In 
diesem Bereich werden für die Lehrperson noch weitere Informationen zur 
Abgabe angeboten. So sieht man hier z. B. die erwartete Anzahl der Abgaben, 
die davon abhängig ist, für wen die Aktivität zuvor freigeschaltet wurde, die 
tatsächliche Abgabenanzahl sowie die Angabe, zu welchem Datum diese fäl-
lig sind bzw. waren. Die eingereichten Dokumente können auf verschiedene 
Weise bearbeitet werden. Wird ein Endgerät mit Touchscreen benutzt, kön-
nen die Dokumente handschriftlich bearbeitet werden. Es besteht allerdings 
auch die Möglichkeit, Kommentare einzugeben und diese an der passenden 
Stelle im Dokument zu platzieren. In einem separaten Feedbackfeld können 
ergänzende Anmerkungen und eine Gesamtbewertung der Abgabe erfolgen. 
Da hier auch verschiedene Dateiformate möglich sind, muss das Feedback 
sich nicht auf die reine Textebene beschränken. Den Lernenden kann bei der 
Benotung der Aufgabe somit nicht nur eine Punktzahl zugewiesen werden, 
sondern auch ein differenziertes Feedback, das eine Textnachricht zu einzel-
nen Aufgaben oder zur gesamten Abgabe enthält, gegeben werden.
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Um den Lernenden konstruktive Unterstützung in Form von Feedback zu 
geben, kann sich die Lehrperson auch bei MS Teams die erledigten Abgaben 
in einer Übersicht ansehen. Dabei ist hinterlegt, welche Lernenden ihre Abga-
ben bereits erledigt und wie viel Zeit sie hierfür benötigt haben. Bei offenen 
Aufgaben kann die Lehrperson die restlichen Bewertungen vornehmen und 
mit einem selbst gewählten Notenschlüssel Noten vergeben. Auch hier ist die 
Bearbeitungszeit der Lernenden für einzelne Aufgaben für die Lehrperson 
ersichtlich. Sie bekommt von MS Teams automatisch Grafiken angezeigt, wel-
che die Antworten der Lernenden in Form von Diagrammen darstellen. Die 
Kenntnis der Aufgabenbewertung sowie der zeitlichen Beanspruchung durch 
die Lernenden bieten dabei der Lehrperson grundlegende Einblicke in den 
Leistungsstand und das Arbeitstempo der Lernenden. So kann die Lehrper-
son über die abgegebenen Schülerantworten u. a. Muster oder auch verbrei-
tete Fehlvorstellungen identifizieren. 

Gegenüberstellung der Lernplattformen  
aus organisatorischer Perspektive

Die Entscheidung für eine Lernplattform ist auf der Schulebene angesiedelt 
und damit häufig bindend für die an der Schule arbeitenden Lehrpersonen. 
Über pädagogische Fragen hinaus werden mit ihr auf der Schulebene auch 
weiterführende Fragen akut, die vor allem die Organisations- und Personalent-
wicklung betreffen (z. B. Fortbildung von Lehrpersonen, Fragen der Wartung, 
Datenschutz, Ausfallsicherheit, Benutzerfreundlichkeit) (siehe Tab. 2).

Hinsichtlich der Benutzerfreundlichkeit weisen beide Lernplattformen 
eine übersichtliche Oberflächengestaltungen und ein hohes Maß an Benutzer-
freundlichkeit auf. Unterschiede bestehen jedoch in Bezug auf die Möglich-
keit, die von den Anbietern vorab getroffenen Einstellungen zu verändern. Bei 
MS Teams können Änderungen, z. B. bei den visuellen Einstellungen, nicht 
vorgenommen werden. Bei Moodle hingegen besteht diese Möglichkeit. So 
kann hier die Lehrperson oder der Schuladministrator die Oberflächengestal-
tung auf das erforderliche Maß reduzieren und so auch entsprechend an die 
Zielgruppe anpassen. 

Beide Lernplattformen bieten die Möglichkeit der mobilen Nutzung. Diese 
ist vor allem für die Lernenden, die nicht auf einen Laptop oder ein Tablet 
zurückgreifen können, von entscheidender Bedeutung. Bei Moodle ist die 
Nutzung sowohl mit der App als auch im Browser auf verschiedenen Endge-
räten möglich. Bei MS Teams hingegen ist die zugehörige App für die mobile 
Nutzung Voraussetzung. Nutzer, die ggf. keinen Zugang zum Google Playstore 
bzw. App Store von Apple haben, können daher MS Teams nicht mobil nutzen. 

Ein aus schulischer Sicht entscheidender Unterschied zeigt sich auch in der 
Frage des Datenschutzes sowie hinsichtlich der Ausfallsicherheit der Platt-
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formen. Vor allem der Informationssicherheit und dem Datenschutz kommen 
bei der Nutzung durch Minderjährige sogar eine ganz herausragende Rolle zu 
(Institut für Informationsmanagement Bremen & Deutsche Telekom Stiftung 
2021, 6). Dabei gelten hier nicht nur die Datenschutzgrundverordnung der 
Europäischen Union und das Bundesdatenschutzgesetz, sondern darüber hin-
aus auch die jeweiligen Regelungen in den Bundesländern (z. B. Schuldaten-
schutzgesetze). Beide Plattformen lassen hier Schwächen erkennen. So bietet 
MS Teams im Gegensatz zu Moodle keine Datenschutzkonformität entspre-
chend der geltenden Regelungen des Datenschutzes. Die Ausfälle zu Beginn 
des Schuljahres 2021/22 haben gezeigt, dass die Ausfallsicherheit bei Moodle 
nicht uneingeschränkt vorhanden ist.

Plattform
Moodle

Plattform
MS Teams

Benutzer
freundlichkeit

intuitiv und leicht handhabbar intuitiv und leicht handhabbar

Mobile Nutzung 
(Handy)

Nutzung auf verschiedenen 
Endgeräten möglich

mobile Nutzung ohne App  
nicht möglich

Datenschutz

länderspezifische Regelungen 
entsprechend den Schulgesetzen 
und den vorfindlichen Regelun-
gen zur Verarbeitung personen-
bezogener Daten

nicht DSGVO-kompatibel

Ausfallsicherheit mittlere Ausfallsicherheit hohe Ausfallsicherheit

Wartung

häufig von den Bundesländern 
getragene Ansprechpartner (z. B. 
BelWü in Baden-Württemberg); 
unterschiedlich in den einzelnen 
Bundesländern

Support durch MS Teams

Fortbildung

länderspezifische Regelungen; 
teilweise Fortbildungen durch 
die Landesinstitute; Tutorials im 
Netz

Online-Schulungskurse durch 
MS Teams

Zusätzliche 
Funktionen

u. a. Abschlussverfolgung, 
Einbetten externer Software 
(bspw. H5P)

u. a. Übersetzen und Vorlesen 
von Texten

Tab. 2: Vergleich der zwei Plattformen anhand organisatorischer Kriterien 
(grün = Kriterium erfüllt, gelb = Kriterium teilweise erfüllt, rot = Kriterium nicht bzw. 
unzureichend erfüllt)
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Die Entscheidung für eine bestimmte Plattform umfasst für die Schulen, 
und hierbei vor allem für Grundschulen, letztlich auch die wichtige Frage, 
ob Ansprechpartner bei Fragen und für die Wartung zur Verfügung stehen. 
Auch die Frage nach geeigneten Fortbildungsangeboten ist für Schulen ganz 
entscheidend. MS Teams bietet die Möglichkeit, sich bei aufkommenden Fra-
gen direkt an den Anbieter zu wenden. Die entsprechende Webseite, über die 
man sich Hilfe holen kann, erscheint indes wenig intuitiv und nur bedingt 
anwenderfreundlich.

Bei Moodle ist auf der Webseite ein FAQ eingestellt, das bei Schwierig-
keiten weiterhelfen kann. Ergänzend wird auf einer speziellen Service-Seite 
die Möglichkeit eingeräumt, sich per Mail an BelWü wenden zu können. Das 
Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung Baden-Württemberg (ZSL) 
bietet zu Moodle verschiedene Fortbildungsformate sowohl in Präsenz- als 
auch in digitalen Formaten an. Bei diesen Angeboten handelt es sich aller-
dings jeweils um länderspezifische Angebote und somit nicht um Angebote 
des Anbieters.

Erwähnenswert sind schließlich noch die verschiedenen zusätzlichen 
und hilfreichen Tools der beiden Plattformen. Beide Plattformen bieten hier 
z. B. einen Kalender sowie die Abschlussverfolgung und Tasks, die die prak-
tische Arbeit erleichtern. Auch das Übersetzen und Vorlesen von Texten (MS 
Teams) ist an dieser Stelle positiv hervorzuheben.

Zusammenfassung

Der Vergleich der beiden Plattformen Moodle und MS Teams hinsichtlich 
pädagogischer und organisatorischer Kriterien zeigt neben vielen Überein-
stimmungen auch einige deutliche Unterschiede. Moodle überzeugt mit 
den umfangreichen Gestaltungsmöglichkeiten, die sich sowohl auf die Auf-
gabengestaltung bei Tests als auch auf die Rückmeldung der Ergebnisse in 
verschiedenen Formaten erstrecken. Ein Aspekt, der vor allem für Grund-
schulen durchaus bedeutsam ist. Bei MS Teams liegt dagegen ein größerer 
Schwerpunkt auf den vorhandenen Kommunikationsmöglichkeiten, die das 
gemeinsame Erarbeiten von Inhalten befördern, dies auch in den Untergrup-
pen der Lernenden. Auch dieser Aspekt ist im Kontext von Grundschulen als 
wichtig anzusehen. Auch die bei beiden Lernplattformen angebotenen Mög-
lichkeiten, mit den verschiedenen Dateiformaten arbeiten zu können, spielen 
im Zusammenhang mit der Unterrichtsqualität des Distanzunterrichts eine 
entscheidende Rolle und können bzw. sollten bei der Wahl eines Systems als 
Kriterium zugrunde gelegt werden. Last but not least besteht der wesentliche 
Hauptunterschied aus schulischer Sicht jedoch in der Einhaltung der Daten-
schutzgrundverordnung, die bei MS Teams nur unzureichend erkennbar ist. 
Hier bietet Moodle deutlich mehr Schutz. 
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Fazit

(Grund-)Schulen sollten sich vor der Wahl einer Lernplattform möglichst 
umfassend mit den verschiedenen Funktionen sowie den daraus ggf. entste-
henden Implikationen auseinandersetzen. Der vorliegende Beitrag versucht 
hier eine erste Grundlage zu bieten. Die zwei vorgestellten Lernplattformen 
stellen dabei die von den Schulen aktuell am meisten genutzten Lernplattfor-
men dar. Beide Plattformen wurden allerdings nicht explizit für den schuli-
schen Einsatz oder sogar für den Einsatz in Grundschulen entwickelt. Daher 
lohnt sich bei der Wahl einer Lernplattform im schulischen Kontext sicher 
auch mal der Blick auf alternative Anbieter bzw. Lernplattformen. Das per-
fekte System, das allen Kriterien gerecht wird und zugleich auch die spezifi-
schen Bedürfnisse und Herausforderungen der Grundschulen berücksichtigt, 
gibt es (aktuell) sicher nicht. Und vielleicht wird es das perfekte System auch 
nie geben. Allerdings kommt es vermutlich auch viel mehr darauf an, wie die 
Schulen und Lehrpersonen die verfügbare Technik nutzen. Hier sind somit vor 
allem auch die Lehrkräfte gefordert. Ein grundsätzliches Ziel des Einsatzes von 
Lernplattformen sollte jedoch immer die Verbesserung der Unterrichtsqualität 
sein. Die Lernplattformen selbst können dabei nur unterstützend wirken. 
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Luisa Lauer & Markus Peschel

Virtuelle Welten –  
Neue Realitäten in der Digitalität
Herausforderungen für den (Grundschul-)Unterricht

AR/VR1-Hype: bald auch im (Grundschul-)Unterricht?

Ob bei Unterhaltungsspielen, beim Einrichten des Wohnzimmers oder auch 
bei der Plakatwerbung an der nächsten Bushaltestelle: Augmented Reality 
(AR) oder Virtual Reality (VR) sind längst im Alltag – auch zunehmend von 
Schüler:innen der Primarstufe – angekommen: Spieleanwendungen wie Poké-
mon Go (AR), Minecraft oder SIMS (VR) werden bereits von jüngeren Kin-
dern genutzt (vgl. KIM-Studie 2020 des mpfs) und sorgen für Faszination. 
Im Zuge ihres Lebens werden die Schüler:innen auch Echtzeit-Navigation auf 
ihren Mobilgeräten nutzen, virtuelle Museumsbesuche erleben oder in vie-
len Berufsfeldern mit AR oder VR umgehen (z. B. Echtzeit-Bildunterstützung 
bei chirurgischen Eingriffen). AR und VR weisen also für Schüler:innen der 
Primarstufe eine hohe Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung (Irion, 2018, 4; 
Klafki, 2007, 15 ff.) auf.

Im Sinne der Bildung in der Digitalität (vgl. Irion, Peschel & Schmeinck in 
diesem Band) müssen Medienkompetenzen generell, aber auch Kompetenzen 
in Bezug auf AR/VR-Technologien sowie auf den Umgang mit den (Aus-)
Wirkungen von virtuellen Anreicherungen oder Ersetzungen der Realität 
angebahnt werden. Dazu müssen entsprechende fachdidaktische Entwick-
lungen gefördert werden, z. B. durch die Gestaltung von virtuell-interaktiven 
Sachunterrichtsausstellungen (Cospaces, http://flw.zentrum-fuer-medien-
bildung.de/kurse/virtuell-interaktive-welten-mit-cospaces-gestalten). Für 
den Bildungsbereich können AR oder VR durch niedrigschwellige Entwick
lertools erschlossen werden, die keine oder kaum Programmierkenntnisse 
erfordern und als gebrauchsfertige Lehr-Lern-Angebote AR oder VR für den 
direkten Einsatz im Unterricht adaptieren. 

Alle, die schon mal eine VR-Begehung spektakulärer Naturschauplätze 
gemacht haben, die das Potenzial von AR bei chemischen Prozessen erfahren 
haben, sind von VR bzw. AR und den Möglichkeiten für den Unterricht ange-

 1)	 AR: „Augmented Reality“: Technologie zur Anreicherung der Realität mit virtuellen 
Inhalten. VR: „Virtual Reality“: Technologie, die das Eintauchen in vollständig virtu-
elle Umgebungen erlaubt. Eine begriffliche Präzisierung und Beispiele folgen in den 
weiteren Kapiteln.
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tan. Wobei dies erst der Anfang ist, denn AR- und VR-spezifische fachdidak-
tische Entwicklungen befinden sich noch in den Kinderschuhen (insb. wegen 
bestehender technischer Hürden und Herausforderungen bei der Nutzung 
durch Kinder, siehe vorletztes Kapitel).

In der Unterrichtsforschung werden die Wirkungen, Chancen und Gren-
zen des Einsatzes von AR und VR seit mehreren Jahren verstärkt beforscht 
(Radianti et al. 2020, 22). Neben positiven Effekten auf Motivation und Inter-
esse zeigt sich bezüglich der Verbesserung des Lernerfolgs durch AR oder VR 
allerdings eine inkonsistente Befundlage. Dennoch: AR, VR oder ähnliche 
Technologien eröffnen neue pädagogisch-didaktische Gestaltungsaspekte, die 
den Lehr-Lern-Prozess unterstützen oder bereichern könnten, wie ein Blick 
in die Historie für alle ehemals neuen Technologien und deren Adaptionen in 
den Unterricht zeigt. 

Die Lehr-Lern-Forschung zeigt jedoch, dass der Orchestrierung (Prieto 
et  al. 2011, 585 ff.) beim Einsatz digitaler Medien besondere Bedeutung 
zukommt. Es geht also weniger darum, ob mit AR/VR gearbeitet wird, son-
dern darum, wie die Technologie didaktisch genutzt wird, inwiefern sie zu 
einer besseren Strukturierung der Unterrichtsinhalte, zu einer Erhöhung der 
kognitiven Verarbeitungstiefe oder zu einer höheren Motivation führt. Die 
technischen Möglichkeiten zur Generierung neuer Repräsentationsformen 
an der Schnittstelle Realität, Virtualität und Abstraktion eröffnen Potenziale, 
denen wir in diesem Beitrag nachgehen wollen. Dabei soll hier auch exempla-
risch aufgezeigt werden, wie sich die Grundschuldidaktik im Zuge ständiger 
technischer Innovation kritisch-konstruktiv positionieren kann.

An der Implementation von AR/VR im (Grundschul-)Unterricht besteht 
derzeit wachsendes Interesse – auch vonseiten der verschiedenen Fachdidak-
tiken oder Verlage für Unterrichtsmaterialien. Die Stärke von AR/VR liegt in 
der Ermöglichung einer Echtzeit-Interaktion zwischen Realität und Digitalität 
bzw. Virtualität; somit eröffnen AR bzw. VR neue Möglichkeiten der Indivi-
dualisierung des Lehr-Lern-Prozesses durch Echtzeit-Anpassung von Fach-
inhalten an die Lernenden (Hughes et al. 2005, 24 ff.).

AR, VR … – alles das Gleiche!?

Durch die digitale Technik „Augmented Reality“ (AR, Abb. 1a) kann die 
Wahrnehmung der realen Umgebung durch virtuelle Inhalte angereichert 
werden (Azuma et al. 2001, 34), während bei Virtual Reality (VR, Abb. 1b) 
die Realität vollständig durch eine virtuelle Umgebung ersetzt wird (Dörner 
et al. 2019, 7). Mit VR soll die Illusion einer virtuell erzeugten Umgebung 
simuliert werden (Slater 2009, 3549). Im Gegensatz dazu zeichnet sich AR 
durch eine Integration von Virtualität in die Realität (als Hauptbezugsebene) 
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mit zeitlicher, räumlicher oder semantischer Verschränkung beider Ebenen 
aus (Milgram & Kishino 1994, 283 f.).

 

Milgram und Kishino (1994,  283 f.) verorten Technologien, die Realität und 
Digitalität integrieren, auf einem Realitäts-Virtualitäts-Kontinuum (Abb. 2) und 
fassen diese unter „Mixed Reality“ zusammen. Die Grenzen zwischen Realität 
und Digitalität sind oft fließend und nicht mehr direkt bzw. konkret wahrnehm-
bar. So benutzen wir im Alltag immer virtuelle Anreicherungen, z. B., wenn wir 
Gesichtsfilter in Social Media verwenden oder wenn wir im Auto auf ein Navi
gations-Assistenzsystem (mit visuellen und/oder akustischen Informationen, 
bei neueren Fahrzeugen sogar direkt in der Windschutzscheibe) zurückgreifen.

Abb. 2: Realitäts-Virtualitäts-Kontinuum, adaptiert nach Milgram und Kishino 
1994, 283 (eigene Darstellung)

Während viele VR-Anwendungen mittels auf dem Kopf getragener Brillen 
(Abb.  3a auf der folgenden Seite) realisiert werden, sind die meisten AR-
Anwendungen derzeit für in der Hand gehaltene Display-Geräte (Tablets, 
Smartphones) ausgelegt. Das Potenzial durch AR-Brillen (Abb. 3b) wird bis-
lang noch sehr wenig ausgeschöpft und es gibt nur wenige AR-Anwendungen 
für diese Brillen-Technologie (Akçayır & Akçayır 2017, 6).

 

Abb. 1: a) Augmented Reality (AR) zur Echtzeit-Navigation (Konzeptbild) (links), 
b) Virtual Reality (VR) im Klassenzimmer (rechts)

Mixed Reality

Realität VirtualitätAugmented 
Reality

Augmented 
Virtuality
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Abb. 3: a) VR-Brille: Nimmt die Sicht vollkommen ein (links), b) AR-Brille: Transparente 
Gläser mit eingearbeiteten Displays erzeugen den Eindruck, dass sich virtuelle Objekte 
unmittelbar in der realen Umgebung befinden (rechts)

Die Nutzung solcher AR-Brillen – insbesondere aus fachdidaktischer Sicht – 
könnte aber zukünftig (bei technischer und wirtschaftlicher Anpassung und 
Vereinfachung, s. unten) in Lehr-Lern-Situationen von Vorteil sein: Durch 
die auf dem Kopf getragenen Brillen entsteht der Eindruck, dass virtuelle 
Informationen mit unmittelbarem Bezug zur Realität zusätzlich visualisiert 
werden. Vor allem aus fachdidaktischer Sicht ist dieser Unterschied zwischen 
einer (zusätzlichen) Visualisierung virtueller Informationen in der Reali-
tät und der Einblendung in der Kamerasicht eines Gerätes von essenzieller 
Bedeutung. Dieser Unterschied der Technik (Tablet vs. Brille) muss in Hin-
blick auf didaktische Szenarien und die Wirkung in Lehr-Lern-Situationen 
weiter erforscht werden. Außerdem erlauben Brillen (sowohl in AR als auch 
VR) gegenüber einem in der Hand gehaltenen (oder an einer fixen Position 
montierten) Display-Gerät die freie Bewegung im Raum sowie die Nutzung 
beider Hände (Evans et al. 2017, 179). Diese Freiheiten sind von besonderer 
Wichtigkeit bei physischen Aktivitäten wie dem Experimentieren (Kapp et al. 
2020, 197) und dies fokussiert den Lerngegenstand, da das Medium hinter 
dem Inhalt zurücksteht.

AR/VR im (Grundschul-)Unterricht

Virtual Reality – Virtuelle Welten ohne Realität
Kinder kennen VR von diversen Spielekonsolen (Abb. 4a) oder haben schon 
einmal mit einem Smartphone und einer Karton-Schablone selbst eine VR-
Brille gebastelt (Abb. 4b). VR eignet sich in Lehr-Lern-Situationen besonders 
zur Simulation möglichst realgetreuer Situationen (De Lange 2017, 8 ff.) und 
kommt deswegen vor allem bei antiken Ortsrekonstruktionen oder virtuellen 
Besichtigungen (z. B. bei einer virtuellen Reise ins Mittelalter im Landesmu-
seum Stuttgart, www.landesmuseum-stuttgart.de/ausstellungen/vr-reise-ins-
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mittelalter) zum Einsatz. VR scheint darüber hinaus besonders förderlich 
beim Erlernen von Bewegungsabläufen oder Verhalten zu sein und findet der-
zeit eher weniger Anwendung im Bereich der formellen Bildung (Fischer et al. 
2021, 3305 f.). Es wird immer wieder berichtet, dass bei längerer Nutzung von 
VR Konzentrationsschwierigkeiten, kognitive Überlastung oder auch Schwin-
del oder Übelkeit auftreten können (Saredakis et al. 2020, 6). Eine (verstärkte) 
Nutzung von VR im Unterricht kann darüber hinaus die Interaktion zwischen 
den Lernenden einschränken (Kenwright 2018,  23), da die VR-Brille die 
direkte Kommunikation mit der Realwelt stark erschwert. Insgesamt scheint 
VR daher hauptsächlich für kurzzeitige Lehr-Lern-Angebote bei spezifischen 
Themen oder spezifischen pädagogisch-didaktischen Intentionen geeignet zu 
sein. Weniger immersive VR-Anwendungen gibt es auch ohne Brille, d. h. ein 
Tablet oder Smartphone wird als „Fenster in die Virtualität“ im Raum bewegt 
und dabei kann eine virtuelle Umgebung betrachtet werden. Der (fach-)
didaktische Nutzen solcher VR-Anwendungen – auch im Vergleich zu Ani-
mationen oder Simulationen – ist allerdings noch zu klären.

 

Abb. 4: a) Kind mit VR-Brille für ein Videospiel (links), b) Do-It-Yourself-VR-Brille (rechts)

 
Weitere Beispiele für VR-Anwendungen (z. B. VR-Exkursionen in der Serenge-
ti-Savanne) gibt es zum Beispiel bei Oculus: www.oculus.com/blog/celebrate-
earth-day-in-vr-with-serengeti-river-crossing-earth-360-the-call-of-science-
and-more/?locale=de_DE.

Augmented Reality – Realität und mehr!
AR ermöglicht die gleichzeitige Wahrnehmung (und ggf. Interaktion) der 
realen Umgebung mit zusätzlichen virtuellen Objekten oder Informationen 
(Dunleavy 2014, 32) und eröffnet so neue Möglichkeiten der Individualisie-
rung von Lehr-Lern-Prozessen durch Echtzeit-Anpassung der Lehr-Lern-
Umgebung an die konkret-realen Handlungen der Lernenden (Anderson & 
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Anderson 2019, 85), wie zum Beispiel bei einer Echtzeit-Anzeige von Schalt-
symboliken beim Bauen elektrischer Schaltungen (Abb.  5). Meistens wird 
AR allerdings (nur) genutzt, um Zusatzinformationen einzublenden (Dede 
2009, 68) – wie bei der o. g. Autonavigation.

Mittels spezieller Visualisierungen an Realobjekten können aber auch 
Prozesse oder Phänomene sichtbar(er) gemacht werden, die mit dem bloßen 
Auge nicht oder nur teilweise wahrgenommen werden können (Dunleavy 
2014, 32). So ist es z. B. möglich, einen Lithium-Ionen-Akku in AR ausei-
nanderzubauen, einzelne Komponenten zu betrachten und die chemischen 
Vorgänge mittels modellhafter Visualisierungen nachzuvollziehen (Seibert 
et al. 2020a, 86 ff.). Insbesondere beim Lernen mit multiplen Repräsentatio-
nen weist AR großes Potenzial zur Unterstützung von Lehr-Lern-Prozessen 
auf (Radu & Schneider 2019, 1 f.): Durch Integration verschiedener (visu-
eller) Informationskanäle im direkten Blickfeld der Lernenden in AR kann 
beispielsweise auch die kognitive Belastung der Lernenden reduziert werden 
(Altmeyer et al. 2020, 611).2

Abb. 5: Bauteile mit AR-Visualisierung von Schaltsymboliken und optischer Hervorhebung 
von Symbolen bei Berührung des Bauteils in einer Tablet- und einer Smartglasses-
Variante. Entwicklung: AG Paul Lukowicz, DFKI Kaiserslautern (Peschel et al. 2022, 3)

Der praktische Einsatz von AR (besonders bei AR-Brillen) wird allerdings oft 
noch durch technische Probleme erschwert (Munoz-Cristobal et al. 2015, 86) 
und insbesondere AR-Brillen können auch zu einer kognitiven Überlastung 
der Lernenden führen (Buchner et al. 2021, 285). Diese Brillen sind aktuell 
eben nicht für die Schule oder für Kinder konstruiert und werden als Tech-

 2)	 Insgesamt muss der Nutzen dieser verschiedenen Repräsentationen für Kinder im 
Grundschulalter – vor allem bzgl. des Verständnisses der visualisierten modellhaften 
Repräsentationen (Kopp & Martschinke 2010, 198) – insbesondere aus fachdidakti-
scher Sicht in AR weitergehend untersucht werden.
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nologie zunächst grundlegend erforscht (dies war aber bei Pad und Phone 
genauso und diese haben mittlerweile Einzug – auch durch Corona – in 
nahezu jede Schule gefunden).

Implementierung von AR/VR in den  
(Grundschul-)Unterricht: Herausforderungen

Für AR/VR scheint insgesamt ein großes Potenzial zur Be- und Anreiche-
rung von Lehr-Lern-Situationen im Unterricht zu bestehen. Allerdings gibt es 
auch noch einige Herausforderungen, die zur erfolgreichen und nachhaltigen 
Implementation von AR/VR in den (Grundschul-)Unterricht und zukünftig 
angegangen werden müssen. Diese werden nachfolgend dargelegt.

Entwicklung, Erprobung und Reflexion  
pädagogisch-didaktischer Lehr-Lern-Angebote
Aktuell zeigt die Forschung zum Einsatz von AR oder VR im Unterricht 
(s. vorherige Kapitel) noch keine klare Tendenz: Die beschriebenen Effekte 
bzw. Wirkungen variieren teils stark je nach zugrunde gelegter pädagogisch-
didaktischer Intention der Implementation der Technologie (Fischer et  al. 
2021, 3309). Es ist unerlässlich, zukünftig theoretisch und empirisch zu prü-
fen, in welchen (pädagogisch-didaktischen) Situationen bzw. bei welchen 
Fachinhalten oder adressierten Kompetenzen die Implementation von Tech-
nologien wie AR oder VR einen Nutzen hat (Kerres et al. 2021, 1 f.). Denn 
eine Technologie zeichnet sich in Lehr-Lern-Situationen durch charakteris-
tische pädagogisch-didaktische Möglichkeiten der Gestaltung aus (Peschel, 
2016, 7) und muss sich letztlich in der Praxis beweisen, ob sie tatsächlich 
einen Nutzen für Bildung und Unterricht hat.

Die Entwicklung von entsprechenden Lehr-Lern-Anwendungen mit AR 
oder VR geht aktuell noch eher experimentell vonstatten und orientiert sich 
mehr an den technischen Möglichkeiten als an pädagogisch-didaktischen 
Zielen (Radianti et al. 2020, 1). Für AR-Lehr-Lern-Angebote bedeutet dies 
oft, dass lediglich Zusatzinformationen visualisiert werden (Ibáñez & Del-
gado-Kloos 2018, 13 f.), ohne dass das (fachdidaktisch basierte) Lernen im 
Mittelpunkt steht, selbst unterstützt wird oder dass die Visualisierungen in 
AR von Lernenden noch als störend empfunden werden können (Bacca et al. 
2014, 141).

Die pädagogisch-didaktische Einbettung der Technologie in Lehr-Lern-
Situationen entscheidet maßgeblich über den Lernerfolg, nicht der Einsatz 
der Technologie selbst (Wu et al. 2013, 47 f.). Deswegen ist es unerlässlich, bei 
der Entwicklung von Lehr-Lern-Anwendungen für bildungsbezogene For-
schung wie auch für den praktischen (Grundschul-)Unterricht mit AR oder 
VR von Fachinhalten und Kompetenzen auszugehen und eine geeignete Form 
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der technologischen Anreicherung fachlich-medial zu rekonstruieren (Katt-
mann et al. 1997, 4; Lauer & Peschel 2020, 64; Mulders et al. 2020, 214 ff.), 
anstatt von einer AR- oder VR-Anwendung auszugehen und zu überlegen, 
wie sie z. B. im Unterricht eingesetzt werden könnte. Es zeigt sich wiederum 
bzw. weiterhin, das Primat des Pädagogischen bzw. Primat der Didaktik beim 
fachdidaktischen Technologieeinsatz zu beherzigen.

Die Gesellschaft für Fachdidaktik (GFD 2018, 1 f.) fordert, dass neben der me-
dialen Unterstützung fachlichen Lernens auch gleichzeitig die fachliche Grund-
legung medialen Lernens erfolgen muss. Für den Bereich Grundschule, insbe-
sondere für den Sachunterricht, spezifiziert die Gesellschaft für Didaktik des 
Sachunterrichts (GDSU 2021, 2 ff.), dass bei dieser gleichzeitigen Adressierung 
des Lernens mit und über Medien (Peschel 2020, 341) das vielperspektivische, 
welterschließende Verständnis des Lernens im Sinne der ‚kindlichen Welt-
erschließung‘ (GDSU 2013, 9) zu berücksichtigen ist.

(Weiter-)Entwicklung bzw. Adaption pädagogisch-didaktischer Begriffe 
und Modellierungen
Das deAR-Modell von Seibert et al. (2020b, 453) beschreibt die Planung, Kon-
zeption, Durchführung und Reflexion von Lehr-Lern-Situationen mit AR im 
naturwissenschaftlichen Unterricht unter Berücksichtigung von technischen 
Spezifika sowie medienpädagogischen, mediendidaktischen und fachdidakti-
schen Aspekten von AR in Lehr-Lern-Situationen. Es liefert somit Ansätze für 
die konkrete Unterrichtsumsetzung moderner Technologien.

Für den Unterricht der Grundschule, speziell für den Sachunterricht muss 
vor allem der Unterschied zwischen dem fachbezogenen Einsatz von AR oder 
VR im Unterricht der Sekundarstufen und dem sachunterrichtlichen Ein-
satz in der Primarstufe beachtet werden: Daher besteht weiterhin die Prob-
lematik, dass auch Modellierungen wie das deAR-Modell nur begrenzt der 
Vielperspektivität des Sachunterrichts genügen (Lauer et al. 2020, 383). Eine 
entsprechende Weiterentwicklung sachunterrichtsspezifischer, auf AR oder 
VR anwendbarer Modellierungen, die die Unterstützung fachlichen Lernens 
mit digitalen Medien und gleichzeitig die fachliche Grundlegung des Lernens 
über digitale Medien im sachunterrichtlichen Verständnis erlaubt, findet sich 
in aktuellen Ansätzen (GDSU 2021, 3).

Pädagogisch-didaktische Nutzung von AR/VR  
als Gegenstand der Lehrkräfteaus- und -weiterbildung
Lehrkräfte nehmen bzgl. der Integration und Akzeptanz innovativer Tech-
nologien in schulischen Lehr-Lern-Situationen eine gewichtige Rolle ein 
(vgl. Petko & Döbeli Honegger 2011, 155 für Tablets), denn die Kompetenz 
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der Lehrkräfte bzgl. des Umgangs mit AR/VR und der pädagogisch-didakti-
schen Implementation von Technologien ist unerlässlich für einen nutzbrin-
genden Einsatz der Technologie im Unterricht (Fransson et al. 2020, 3386). 
Die Aus- und Weiterbildung von Lehrkräften zur Erlangung entsprechen-
der Kompetenzen ist insbesondere bei sich rasant weiterentwickelnden und 
im Alltag nur teilweise repräsentierten Technologien (bzgl. der technischen 
Realisierung) wie AR/VR ein lebenslanges Element, entwickelt sich doch die 
Technik immer weiter (Tzima et al. 2019, 1).

Zum reflektierten pädagogisch-didaktischen Einsatz von AR/VR im 
Unterricht müssen Lehrkräfte über eine spezifische Schnittmenge aus fach-
lichem, pädagogisch(-didaktisch)em Wissen und speziellem technologischem 
(hier: AR/VR-bezogenem) Wissen sowie über Wissen um Vernetzungen 
zwischen diesen Wissensbereichen verfügen (vgl.  TPACK-Modell, Harris 
& Hofer  2011,  211 ff.). Erste Untersuchungen zur Einschätzung des päda-
gogisch-didaktischen Nutzens von AR im Sachunterricht (Lauer & Peschel 
2022, 1) zeigen beispielsweise für AR, dass Grundschullehrkräfte kaum päda-
gogisch-didaktische Charakteristika von AR im Allgemeinen oder AR-Tech-
nologien im Speziellen erkennen, benennen oder im Vergleich zu anderen 
Technologien abgrenzen können. Diese ersten Erkenntnisse unterstreichen 
die oben beschriebene Notwendigkeit zur (Weiter-)Qualifizierung von Lehr-
kräften in allen Phasen der Lehrkräftebildung.

„Nutzbarmachung“ der Technologie für Grundschulkinder
Im Allgemeinen sind die Anschaffung und Wartung von AR- oder VR-Bril-
len und der hierfür geeigneten Anwendungen, aber auch die Entwicklung der 
Anwendungen bzw. Lernumgebungen mit hohen Kosten verbunden (Arici 
et al. 2019, 13; Cook et al. 2019, 25 f.). Diese übersteigen aktuell teilweise noch 
einen Jahresschuletat für Medien (wobei im Fall von VR-Brillen auch die 
Möglichkeit einer kostengünstigen Realisierung besteht, siehe Abb. 3b). All 
diese Faktoren führen dazu, dass in Schulen und schulnahen Bildungseinrich-
tungen aufgrund der Wirtschaftlichkeit wenig VR-Brillen und fast gar keine 
AR-Brillen eingesetzt werden können.3 Zusätzlich zur Nutzung technisch und 
finanziell aufwendig designter AR- und VR-Lehr-Lern-Anwendungen könnte 
in Zukunft auch das eigene Erstellen von AR- oder VR-Anwendungen (z. B. 
Zappar (www.zappar.com), Minecraft oder Cospaces) eine wichtige Rolle im 
Grundschulunterricht (insb. im Sachunterricht) einnehmen. Auch die Nut-
zung von Actionbound (https://de.actionbound.com) für digitale Schnitzel-
jagden im analogen Raum als komplexitätsreduzierte AR-Variante ist denkbar.

 3)	 Eine aus wirtschaftlicher Sicht aktuell rentablere Möglichkeit bestünde auch in der 
Nutzung von AR- oder VR-Lehr-Lern-Anwendungen an außerschulischen Lernorten 
wie z. B. Museen.
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Aus technischer Sicht entscheidet (zusätzlich zum pädagogisch-didaktisch 
sinnvollen Design) vor allem die Usability (= technische Benutzbarkeit) über 
den Erfolg der Implementation von digitalen Technologien in Lehr-Lern-
Situationen (Ibáñez & Delgado-Kloos 2018, 12), da bei unzureichender Usa-
bility Probleme der Nutzung der Geräte oder der Interaktion in AR oder VR 
viele kognitive Ressourcen der Lernenden (und Lehrenden) vereinnahmen 
und so für den eigentlichen Lernprozess eher hinderlich sein können (Bour-
ges-Waldegg et al. 2000, 5).4 Zusätzlich besteht vor allem bei der Nutzung 
von VR die Möglichkeit, dass Schwindelgefühle oder Unwohlsein auftreten 
können (Simulator Sickness, Kennedy et al., 1993, 203 ff.). Deswegen ist auch 
die Verbesserung der Usability von AR-/VR-Brillen insbesondere für die Ziel-
gruppe „Grundschulkinder“ von großer Bedeutung.

Fazit

Insgesamt eröffnet die nachhaltige Implementation von Cutting-Edge-Tech-
nologien wie AR und VR, also bahnbrechenden Entwicklungen – wie früher 
das Schulbuch, der Lehrfilm, der Computer oder das Tablet –, viele pädago-
gisch-didaktische Gestaltungsmöglichkeiten und bietet somit großes Poten-
zial für die fachdidaktische Anreicherung verschiedenster Lehr-Lern-Situa-
tionen. Da die Implementation von AR/VR aus (fach-/medien-)didaktischer 
Sicht aktuell noch am Anfang steht, müssen aktuelle Entwicklungen und 
Zukunftsszenarien weiterhin im Auge behalten werden. Allerdings müssen 
zur Implementierung noch viele Herausforderungen angegangen werden: 
1.	 Zunächst müssen Lehr-Lern-Angebote mit AR oder VR vorrangig unter 

dem Gesichtspunkt des pädagogisch-didaktischen Nutzens entwickelt und 
beforscht werden und weniger mit dem Fokus auf der Förderung isolierter 
Aspekte wie Usability oder Motivation (Primat der Pädagogik). Forschun-
gen und Entwicklungen zu bzw. mit AR/VR sollten sich auch an Prinzipien 
der allseitigen Bildung (GSV 2019, 1 f.) orientieren – insb. bzgl. der Stär-

 4)	 Insbesondere bei auf dem Kopf getragenen Brillen kann die (Nicht-)Erkennung 
der zur Steuerung der Geräte bzw. Anwendungen erforderlichen Aktivitäten der 
Nutzer:innen die Usability beeinträchtigen, wenn ausgeführte Gesten- oder Sprach-
befehle nicht (richtig) erkannt werden. Dieser Effekt tritt besonders zutage, wenn 
Kinder die Geräte bzw. Anwendungen nutzen, da ihre physischen Merkmale wie 
Armlänge, Stimmhöhe etc. sich stark von erwachsenen Nutzer:innen unterscheiden 
können (für die die Technologie meist kalibriert ist) (Radu & MacIntyre 2012, 227 f.). 
Hier zeigen aber neueste Usability-Untersuchungen mit Grundschulkindern einen 
deutlichen Trend zur besseren Verarbeitung von Kinderstimmen oder von mit Kin-
derhänden ausgeführten Gesten als bislang (z. B. für die AR-Brille HoloLens 2 von 
Microsoft, vgl. Lauer et al. 2021, 13).
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kung des selbstständigen und kooperativen Lernens oder der Erschließung 
kultureller und ästhetischer Erfahrungen.

2.	 Gleichzeitig müssen Begrifflichkeiten und Modellierungen des (Medialen) 
Lernens angesichts der semantischen (und damit auch begrifflichen) Ver-
schmelzung realer und virtueller Lehr-Lern-Situationen überarbeitet bzw. 
entsprechend adaptiert werden. 

3.	 Außerdem müssen auch Lehrkräfte (in allen Phasen der Lehrkräfteaus- 
und -weiterbildung) für die technische Bedienung, aber auch für den 
pädagogisch-didaktisch reflektierten Einsatz von AR/VR in Lehr-Lern-
Situationen sensibilisiert und geschult werden. Eine Weiterentwicklung 
der Lernumgebungen bzgl. des fachdidaktischen Einsatzes in Schule 
und Unterricht bietet sich entsprechend in kooperativen Design-Based-
Research-Ansätzen an.

4.	 Eine letzte Herausforderung besteht in der (wirtschaftlichen und) tech-
nischen Nutzbarmachung der AR- oder VR-Geräte, die in der Regel für 
erwachsene Nutzer:innen designt sind.

Dennoch: Auch wenn derzeit noch viele Herausforderungen zu bewältigen 
sind, könnten AR- und VR-Lehr-Lern-Anwendungen zukünftig aufgrund 
ihres pädagogisch-didaktischen Innovationspotenzials Einzug in den Unter-
richt an (Grund-)Schulen finden, so wie aktuell auch Tablets implementiert 
werden – sinnhafte fachdidaktische Lernumgebungen vorausgesetzt.
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Michael Haider & Saskia Knoth

Herausforderungen für Lehrkräfte  
in der Digitalität 

„Die Lebenswelt der Kinder hat sich verändert“, so hört man immer wieder. 
In Anlehnung an den von Maria Fölling-Albers maßgeblich mitgeprägten 
Begriff der veränderten Kindheit (Fölling-Albers 1995; 2012) könnte man 
nun schon von der „veränderten Kindheit 2.0“ sprechen: Digitalität und die 
Kultur der Digitalität (Stalder 2017) prägen aktuell die Lebenswelt der Kinder, 
aber auch die der Lehrkräfte. 

Dabei ist die Geschichte der Menschheit immer wieder durch die Verände-
rung von Kommunikation geprägt. Die Einführung neuer Technologien führt 
zu gesellschaftlichen Transformationen: So verändert der Buchdruck (1450) 
den Informationsfluss aus den Klöstern, das Telefon (1861) den Kommuni-
kationsfluss von der geschriebenen Sprache hin zur Übertragung von Schall. 
Mit dem Smartphone (1996) steht ein breiter Zugang zu Informationen (z. B. 
World Wide Web, ftp-Dienste, Maildienste, Rundfunknetze, Militär- und 
Geheimdienstnetze, private Intranetze …) zur Verfügung. Information ist 
in der heutigen Gesellschaft immer verfügbar. Jeder Mensch wird als Person 
selbst jederzeit ein Teil der Information für andere. Der Austausch über Mes-
sengerdienste liefert jederzeit Daten an die Welt, Bluetoothaufzeichnungen 
nützlicher Apps (z. B. der Corona-Warn-App) könnten ausgewertet werden, 
um Bewegungsprofile zu erstellen. Wir liefern Daten in die Welt, die in jede 
Richtung genutzt, aber auch missbraucht werden können. Plattformen wie 
Instagram, Facebook, Twitter oder TikTok können nützliche Informationen 
liefern. Staaten, die darauf bedacht sind, dass nicht jede Information nach 
außen dringt, investieren viel, um diese Dienste zu manipulieren, zu sperren 
oder umgelabelt für ihre Interessen zu nutzen. Stalder (2017) spricht davon, 
dass auch das Denken und Handeln durch diese Informationsverbreitung neu 
geordnet werden. Informationen müssen nicht mehr kategorisiert oder insti-
tutionell gefiltert werden. Jeder Mensch hat Zugang zum Internet und kann so 
selbst Informationen produzieren. Somit entsteht eine „chaotische Informa-
tionssphäre“ (Stalder 2017, 10). Anstelle der institutionellen Filterung treten 
Prozesse wie das Auf- oder Abwerten von Beiträgen in sozialen Medien, das 
Diskutieren von Beiträgen in Kommentaren oder Tweets oder aber die Filte-
rung mithilfe von Algorithmen oder künstlicher Intelligenz. 
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Grundproblematik der Schule

Um Kinder in der Schule auf ihr Leben in dieser Gegenwart und der Zukunft 
vorzubereiten, müssen Lehrerinnen und Lehrer vielfältig kompetent sein. 
Das Anforderungsprofil hinsichtlich der eigenen Professionalisierung muss 
zwangsläufig Kompetenzen für diese digitale Welt berücksichtigen! Andern-
falls können Lehrkräfte diese Kompetenzen nicht vermitteln (D21-Studie 
2014). Da der schulische Alltag bereits mit vielen Aufgaben und Verpflichtun-
gen gefüllt ist, scheint die Einarbeitung in den Umgang mit digitalen Medien 
und deren Phänomene nur eine zusätzliche Aufgabe zu sein. Gerade hier ist 
diese Auseinandersetzung aber wichtig, um die eigenen Kompetenzen weiter-
zuentwickeln und damit wiederum Schülerinnen und Schülern bei der eige-
nen Auseinandersetzung behilflich sein zu können. 

Jedoch gaben nur 21,8 % der Grundschullehrkräfte an, dass ihre Schule vor 
der Pandemiezeit gut im Bereich Digitalisierung fortgeschritten war (Eickel-
mann, Drossel & Heldt 2020). Das betrifft Ausstattung wie Ausbildung. Hinzu 
kommt, dass das Vertrauen in die eigene digitale Lehre gering ist (s. Abb. 1): 
Nur 6,2 % halten ihr digitales Angebot für genauso effektiv, 0,8 % für effektiver 
als analoges. 

Abb. 1: Angaben der 
Lehrkräfte, die wäh-
rend Corona digitale 
Lernangebote zur 
Verfügung stellten, 
zur Einschätzung 
von deren Effektivi-
tät (Eickelmann & 
Drossel 2020)

Im Zusammenhang mit der Corona-Pandemie wurden 2021 in dem Bereich 
vermehrt Erhebungen durchgeführt, wobei Eltern als Hürde im digitalen 
Unterricht häufig (37 %) die mangelnden Digitalkompetenzen der Lehrkräfte 
angegeben haben (Initiative D21 e. V. 2021). Auch im aktuellen MONITOR 
2022 gaben die Eltern an, dass sie die Hürden bei der Umsetzung digitalen 
Unterricht mit 32 % bei den mangelnden IT-/Digital-Kenntnissen der Lehr-
kräfte sehen (Initiative D21 e. V. 2022)

Gleichzeitig zeigen Studien wie z. B. die TIMSS-Studie 2019, dass die Teil-
nahme an Fortbildungen, aber auch der Fortbildungsbedarf weit unter dem 
internationalen Durchschnitt liegen. So gaben nur 8 % der Viertklasslehrkräfte 
in Deutschland an, innerhalb der zwei Jahre vor der TIMSS-2019-Erhebung 
an einer Fortbildung zur Integration von Technologien in den Mathematik-

Weniger effektiv76,9

Genauso effektiv 6,2

Effektiver
0,8

Keine Angabe
16,1
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unterricht teilgenommen zu haben, 57 % gaben an, dass sie zukünftig gerne 
eine Fortbildung besuchen wollen. International lag der Mittelwert bei 35 % 
Fortbildungsteilnahme und 72 % Fortbildungsbedarf (Mullis, Martin, Foy, 
Kelly & Fishbein 2020; Schwippert et al. 2020). Eigene Studien zeigen, dass 
Studierende des Lehramts an Grundschule zu Beginn des Studiums zwar 
den Technologien gegenüber aufgeschlossen sind, die eigenen Kompetenzen 
dagegen jedoch als eher gering einschätzen (Haider und Knoth eingereicht). 

Eine der wichtigen Komponenten von Lehrerprofessionalität sind Hal-
tungen und Einstellungen (Baumert & Kunter 2011). Auch für die Digitalität 
müssen Lehrkräfte daher die dementsprechenden Überzeugungen aufbauen. 

Überzeugungen von Lehrkräften

Nach dem Modell von Baumert und Kunter wirken sich die Qualitätsmerk-
male Haltungen und Einstellungen positiv auf die Unterrichtsqualität aus 
(Baumert & Kunter 2011). Lehrkräfte müssen also überzeugt davon sein, 
dass sie durch Bildung ihrer Schülerinnen und Schüler in und für eine digital 
gestaltbare Welt einen wichtigen Beitrag leisten, um die Lebenswelt der Kin-
der aufzugreifen und die Kinder auf die Zukunft vorzubereiten. Ebenso wird 
den Kindern aufgezeigt, dass digitale Medien nicht nur Spielsachen sind, son-
dern dass diese zum eigenen Lernen genutzt werden können. Und schließlich 
kann auch die Erkenntnis, dass digitale Medien die Arbeit der Pädagoginnen 
und Pädagogen effizienter machen, einen Einstellungswechsel (vgl. Argu-
mente für den Einsatz digitaler Medien nach Irion 2018) begünstigen. 

Die Lebenswelt hat sich verändert. Digitale Endgeräte geben die Möglich-
keit, analoge Signale in binäre Daten zu verwandeln, diese mathematisch zu 
verarbeiten, die Verarbeitung über Algorithmen zu steuern und so gewon-
nene Daten im Netz zu prozessieren (Herzig 2020). Diese Veränderungen 
ziehen inhaltliche und strukturelle Veränderungen nach sich. Algorithmen 
lassen sich so programmieren, dass sie sich selbst trainieren können („Künst-
liche Intelligenz“). Gleichzeitig besitzen nahezu alle erwachsenen Menschen 
(nach der KIM-Studie: Feierabend et al. 2020 auch 50 % der Kinder zwischen 
6 und 13 Jahren) ein Smartphone. Damit könnten sie jederzeit Inhalte digi-
taler Medien rezipieren, aber auch produzieren. Lehrkräfte müssen die Ein-
sicht gewinnen, dass Kinder diese Lebenswelt auch schulisch aufarbeiten 
müssen. Besonders deutlich wird das Bedürfnis der Vorbereitung auf diese 
veränderte Welt beim Schreiben auf Social-Media-Kanälen. Häufig ist auch 
den Erwachsenen unklar, ob die gestreute Meldung noch von Menschen ver-
teilt wird. Sogenannte Social Bots sind in der Lage, Nachrichten zu streuen 
oder Upvotes durchzuführen. Über Algorithmen wird Werbung gezielt 
gestreut oder eingeschränkt gezeigt, was nicht nur negativ zu sehen ist, aber 
berücksichtigt werden muss. Die filter bubble (Filterblase) bestimmt, wel-
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che Inhalte tatsächlich auf den Bildschirmen ankommen. Suchmaschinen 
haben ihre eigene Logik, nach der Suchbegriffe nach oben oder unten rut-
schen (persuasive computing) und steuern das Kauf-, Wahl-, Umwelt- oder 
Gesundheitsverhalten (Herzig 2020; Pariser 2012; Weinmann et  al. 2016). 
Schule sollte gemeinsam mit den Eltern und Erziehungsberechtigten an den 
entsprechenden Kompetenzen der Kinder arbeiten und den Kompetenzer-
werb nicht allein dem Elternhaus überlassen. Schule muss eine elementare 
Grundbildung sichern, es darf nicht dem Zufall überlassen bleiben, ob Kinder 
über Potenziale und Gefahren aufgeklärt werden (Irion 2018). So benötigen 
Kinder z. B. Kompetenzen, um die Digitalität zu analysieren, zu reflektieren, 
zu nutzen und zu gestalten (Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band). Die 
einzelnen Schulfächer haben die Chance, aber auch per Fachdefinition den 
Auftrag, ihren Teil an Medienbildung beizutragen. So ist Mathematikunter-
richt (in der Sekundarstufe auch Informatik) die schulische Konstruktion, in 
der algorithmische Rechnungen im Hintergrund aufgeklärt werden müssen, 
der Deutschunterricht ist zuständig für kommunikative Handlungskompe-
tenz und der Sachunterricht ist das Fach für die Erschließung der Lebens-
welt. Laut verschiedener Positionspapiere bemühen sich einerseits die Fach-
didaktik Mathematik um die informatische Grundbildung, aber im Sinne der 
Lebenswelterschießung wird auch der Sachunterricht in der Pflicht gesehen, 
diese Grundbildung mit zu etablieren (Kortenkamp et al. 2021; GDSU 2021). 
Wie man in den letzten Jahren sehen kann, verändert sich die Lebenswelt 
rasant weiter. Vor mittlerweile über zehn Jahren kam bspw. das erste iPad auf 
den Markt und durch Ausstattungsoffensiven sind digitale Endgeräte auch 
in den Klassenzimmern immer häufiger anzutreffen. Die Veränderung der 
Lebenswelt ist nicht aufzuhalten, also muss diese Offenheit für Neues, das 
Verständnis für Automatismen und Algorithmen, für das Arbeiten mit digi-
talen Artefakten bei jungen Menschen vergrößert werden. Es heißt, auf diese 
Lebenswelt zu reagieren und mit den Schülerinnen und Schülern Kompe-
tenzen dafür aufzubauen, die Lebenswelt zu verstehen, zu reflektieren und 
zu gestalten. Dazu braucht es gerade in der Grundschule, die grundlegende 
Bildung als Beginn einer Allgemeinbildung (Einsiedler 2011) zum Ziel hat, 
Medienerziehung und Medienpädagogik. Kulturtechniken müssen grundge-
legt werden. Die herkömmlichen Kulturtechniken müssten aber auf die Kul-
tur der Digitalität erweitert werden, um in dieser agieren zu lernen. Dabei 
gibt es aber auch unterschiedliche Ansichten, in welchem Zusammenhang 
diese „neuen“ Kulturtechniken zu den herkömmlichen stehen (Muuß-Mer-
holz 2019). Schülerinnen und Schüler stehen gerade in der Grundschule am 
Beginn ihres Lebensweges. Die Schule bildet Schülerinnen und Schüler für 
eine Welt aus, die sich zum Zeitpunkt der „Ausbildung“ noch niemand vor-
stellen kann (Rank 2020). So bedarf es insbesondere eines Kompetenzauf-
baus für künftige Lebenserwartungen. Dies führte schon bei Klafki (1992)  
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zur Konzentration auf epochaltypische Schlüsselprobleme. Eines dieser 
Schlüsselprobleme der heutigen Epoche, die Digitalität, wird sicher auch in 
Zukunft von Bedeutung sein, da zu erwarten ist, dass die Digitalisierung und 
deren gesellschaftliche Folgen in der Zukunft eher zu-, als abnimmt. Digitale 
Medien und deren Auswirkungen haben schon heute große Bedeutung für 
Wissenschaft, Forschung, Handel, Industrie, Dienstleistungen, Kultur u. v. m. 
(Herzig 2020). Lehrkräfte müssen sich bewusst sein, dass sie in der Schule die 
Grundlagen legen können, um all diese Bereiche einer Gesellschaft zukunfts-
fähig anzulegen, das Innovationspotenzial der zukünftigen Schulabgängerin-
nen und Schulabgänger hochzuhalten und für nachfolgende Generationen 
Produktivitäts- und Innovationspotenzial herzustellen. Dabei reicht dies in 
Zukunft bei Weitem noch nicht aus. Insbesondere das Argument, dass Kin-
der eben nicht nur rezipieren sollen, sondern die Zukunft aktiv mitgestalten 
können sollen, ist zu berücksichtigen (Kammerl & Irion 2018, vgl. auch Irion, 
Peschel & Schmeinck in diesem Band). Schülerinnen und Schüler sollten die 
nötige Offenheit und die nötigen Skills für Zukunft erwerben können. Es 
bleibt aktuell wenig vorhersehbar, was sich in den nächsten Jahren verändern 
wird. Verliert mit der Integration von Sprachsteuerassistenten die Kulturtech-
nik des Handschreibens an Bedeutung? Reicht es, irgendwann seinen Ava-
tar ins virtuelle Klassenzimmer zu schicken, wie das zu Zeiten von Corona 
ja auch schon in einzelnen Klassenzimmern versucht wurde? Lösen wir uns 
von der Idee, dass alles gleichbleiben muss. Die Zukunft braucht Neuerungen, 
wozu auch Computational Thinking und informatische Basiskonzepte zäh-
len sollten. Bauen wir mit unseren Schülerinnen und Schülern Kompetenzen 
für die Zukunft auf: medienunspezifische Kompetenzen, medienspezifische 
domänenunspezifische Kompetenzen und medienspezifische domänenspe-
zifische Kompetenzen. Und dazu bedarf es veränderter Einstellungen und 
neuer Kompetenzen bei den Lehrkräften!

Lehrkräfte müssen das Anregungspotenzial dieses Einsatzes digitaler 
Medien erkennen. Die Vielfalt der Angebote ist riesig: Videos auf Plattformen 
(vgl. auch Anders und Schmeinck (beide in diesem Band), Lernsoftware (vgl. 
auch Maier in diesem Band), Sachfilme und Sachbeiträge, virtuelle Realität 
(Museumsrundgänge, virtuelle historische Umgebungen …), Augmentierte 
Realität (wenn z. B. Personen oder Beschriftungen via Smartphone oder AR-
Brille in eine reale Umgebung augmentiert werden, vgl. auch Lauer & Peschel 
in diesem Band) und vieles mehr ist noch oftmals vom Zugang der Eltern 
abhängig (s. u. a. Irion 2018). Lehrkräfte müssen ihr Potenzial erkennen, diese 
zu analysieren, zu reflektieren und produktiv im Unterricht zu nutzen. 

Es geht nicht darum, dass Lehrkräfte glauben, digitale Medien könnten das 
Bildungssystem retten. Aber die Erkenntnis, dass sie an einigen Stellen im Bil-
dungsprozess die Arbeit erleichtern, aber auch um Möglichkeiten erweitern 
können, hilft sehr. Die Einstellung der Lehrkräfte und das Überzeugenlassen 
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durch die vorangegangenen Argumente ist essenziell, jedoch ohne Ausstat-
tung und Lehrkompetenzen fast nutzlos. Existiert die mediale Ausstattung, 
und die wird spätestens seit der pandemischen Situation zunehmend besser, 
dann muss sich eine Lehrkraft kompetent fühlen, sich medial selbstwirksam 
erleben und über die nötigen Kompetenzen auch tatsächlich verfügen. Diese 
Kompetenzen gilt es einerseits aufzubauen, sich fortzubilden, aber auch keine 
Angst davor zu haben, klein anzufangen. 

Kompetenzen für das Unterrichten in einer Kultur der Digitalität

Unterrichtsqualität wird in einer Vielzahl an Modellen abzubilden versucht. 
Diese Modelle versuchen, Qualitätsmerkmale für Unterricht und dessen 
Bausteine greifbarer zu machen. Eine wichtige Art der Kategorisierung sol-
cher Qualitätsmerkmale sind sogenannte Angebots- und Nutzungsmodelle. 
Hier gibt es eine ganze Reihe verschiedener Modelle (z. B. von Brühwiler & 
Blatchford 2011; Helmke 2003; 2006; 2009: 2017; Klieme et al. 2006; Kunter 
& Trautwein 2013; Lipowsky 2006; Reusser et al. 2010; Reusser & Pauli 2003; 
Seidel 2014; Vieluf et al. 2020). All diese Modelle versuchen, Unterricht in 
Angebote und deren Nutzung sowie Moderator- und Mediatorvariablen zu 
analysieren. Einer der wohl bekanntesten Professionalisierungsansätze und 
dessen zugehöriges Modell wiederum ist das Modell der Lehrprofessiona-
lität von Baumert und Kunter (2006; 2011). Hier werden Wissen, Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fähigkeiten als 
Bestandteile professionellen Lehrerhandelns thematisiert. Hattie (2003; 2009) 
machte im Rahmen seiner Metastudie deutlich, dass auf die Lehrkraft und 
ihren Unterricht 30 % eines gelingenden Lernprozesses zurückzuführen ist. Je 
professioneller also eine Lehrerin oder ein Lehrer agieren kann, umso besser 
ist der Unterricht. Dies gilt auch für den Unterricht mit digitalen Medien. 
So zeigt eine Meta-Analyse zum Einsatz von Tablets im Unterricht, dass die 
Lehrerprofessionalisierung neben der Verfügbarkeit geeigneter Unterrichts-
konzepte eine zentrale Stellschraube für erfolgreichen Tablet-Unterricht dar-
stellt (Sung et al. 2016). 

Das TPACK-/DPaCK-Modell

Ein Modell, das ähnliche Komponenten besitzt und um eine medial wichtige 
Komponente erweitert ist, ist das TPACK-Modell (Koehler et al. 2013; Valto-
nen et al. 2015). Hier wird das von Shulman (1986) postulierte Professions-
wissen, bestehend aus einem allgemein-pädagogischen, einem fachwissen-
schaftlichen und einem fachdidaktischen Bereich, um technologisches Wissen 
erweitert (s. Abb. 2) Das technologische Wissen (TK) beinhaltet das Wissen 
des Umgangs mit Technologien, von Hardware bis zu Softwareanwendungen. 
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Ziel ist es, durch den Aufbau dieses Wissens Veränderungen in den Techno-
logien gewachsen zu sein und Entwicklungen sowie Möglichkeiten auch 
zukünftig nutzen zu können. Das pädagogische Wissen (PK) bezeichnet das 
pädagogische Verständnis von Lehr- und Lernprozessen. Das inhaltliche Wis-
sen (CK) bezieht sich auf das Fachwissen. Neben den Wissensarten werden 
Überschneidungsbereiche postuliert. So kommt es an den Schnittstellen zu 
pädagogisch-inhaltlichem Wissen (PCK), also Wissen über die Vermittlung 
eines bestimmten Inhaltes, zu technologisch-pädagogischem Wissen (TPK), 
also Wissen über die Potenziale und Grenzen eines pädagogischen Einsatzes 
von Technik, sowie zu technologisch-inhaltlichem Wissen (TCK), also Wis-
sen, wie Technologie verwendet werden kann, um Inhalte zu vermitteln. Die 
Darstellung im Venn-Diagramm führt schließlich auch zu einem Bereich  

des Technological Pedagogical Content 
Knowledge, einem technologisch-

pädagogischen Inhaltswissen.  
Diesem wird das Wissen über  

einen fachspezifischen Ein
satz technologischer Werk
zeuge im Fachunterricht 
unterstellt. Durch die 
Darstellung im Modell 
wird zugleich die zen
trale Stellung dieses 
TPACKs betont. 

	

Abb. 2: TPACK-Modell 
 (Reproduced by permission of  

the publisher, © 2012 by tpack.org)

In der Kritik an diesem Modell wird ein Aspekt der Einleitung dieses Arti-
kels aufgegriffen: Das Modell setzt zwar technologische Wissensbestandteile 
in Bezug zu traditionellem Professionswissen von Lehrkräften, beachtet aber 
zu wenig, dass die fortschreitende Digitalisierung eventuell auch das Denken 
und Handeln, die Rolle von Informationsbeschaffung und auch die der Mitge-
staltung von Informationsfluss verändert. Eine reine Beschreibung der techni-
schen Perspektive greift also zu kurz. Die Vernetzung analoger und digitaler 
Wirklichkeit geht darüber hinaus. So gehen Huwer, Irion, Kuntze, Schaal und 
Thyssen (2019) nachvollziehbar davon aus, dass die technologische Perspek-
tive (TK) dringend auf eine Perspektive digitalitätsbezogenen Wissens (DK) 
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erweitert werden muss. Auf diese Art und Weise 
wird aus dem TPACK-Modell durch eine kleine 
Veränderung ein DPaCK-Modell. Diese kleine 
Veränderung hat aber eine durchaus große 
Wirkung: der Wandel zur Informationsge-
sellschaft und insbesondere jüngere Trans-
formationsprozesse der Gesellschaft wer-
den mitgedacht. 

Lehrkräften fehlen größtenteils, neben 
den entsprechenden Einstellungen und Hal-
tungen zum Einsatz digitaler Medien, auch 
digitale Kompetenzen. Als „digitale Kompetenzen“ 
definiert die Europäische Kommission (Ferrari 2013) 
die souveräne und kritische Nutzung digitaler Technologien in unterschied-
lichen Kontexten. Dies umfasst auch „die Kenntnisse, Fertigkeiten und Ein-
stellungen, die alle Bürgerinnen und Bürger in einer sich rasant verändernden 
digitalen Gesellschaft brauchen“. Lehrkräfte müssen ihre Schülerinnen und 
Schüler darauf vorbereiten können, dass im zukünftigen Leben alle Informa-
tionen, die mithilfe eines technischen Artefakts ausgegeben werden können, 
jederzeit zur Verfügung stehen, jedoch den Individuen die Frage nach der 
Informationsverarbeitung dadurch zunächst nicht abgenommen wird. Wel-
che Informationen nun korrekt sind, welche bereits gefiltert oder mit Inten-
tionen versehen gestreut werden, muss das Individuum reflektieren. Ebenso 
trifft dies auf die Informationen zu, welche das Individuum selbst streut und 
gestaltet. Technische Artefakte können so helfen, die günstigste Tankstelle 
ausfindig zu machen oder in der Natur Pflanzen mithilfe von Apps zu bestim-
men oder gemeinsam Artikel, Präsentationen oder Unterrichtsstunden zu 
gestalten, obwohl die Schreibenden an ganz unterschiedlichen Orten oder 
Zeitzonen sitzen. Trotz der vielen Möglichkeiten fällt immer wieder auf, dass 
gerade der Steuerung der Informationen bzw. der reflektierten Auswertung 
der erhaltenen Informationen eine immens wichtige Aufgabe zufällt. Dies 
bedarf einer dringend nötigen Medienbildung oder (umfassender) digitalen 
Bildung. Die Begriffe werden hier in der Literatur nicht eindeutig verwendet. 
Die Dagstuhl-Erklärung versucht mittels des entwickelten Dreiecks (anstelle 
der Begriffsbildung) notwendige Inhalte aufzuzeigen. Verschiedene Papiere 
betonen wichtige Aspekte, die auch in der Grundschule bereits wichtig sind. 
So macht die Kultusministerkonferenz (2016) unterschiedliche „Kompeten-
zen für die digitale Welt“ ausfindig, die Schülerinnen und Schüler im Laufe 
der Schulzeit erwerben sollten. Die einzelnen Fachgesellschaften (GI, GFD, 
GDSU …) erarbeiten Papiere, die versuchen, Konsequenzen der Informa-
tionsgesellschaft, der Digitalisierung der Welt, der Neugestaltung mit „neuen 
Medien“ oder Ähnliches aufzuzeigen. 

Abb. 3: DPaCK-Modell 
 (Huwer et al. 2019)
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Lehrkräftekompetenzen

Um Schülerinnen und Schüler beim Erwerb dieser Kompetenzen zu unter-
stützen, benötigen die Lehrkräfte diese Kompetenzen sowie ein zusätzliches 
„Add-on“, um den Kompetenzerwerb unterstützen zu können. 

Der Regensburger Medienkompetenzwürfel (Haider & Schworm 2021) 
zeigt dieser Logik folgend Kompetenzen für Lehrkräfte auf drei Ebenen auf: 
So gehören zur inhaltlichen Ebene (gelb) die Medienerziehung, die Mediendi-
daktik und die mediengestützte Selbstverwaltung von Lehrkräften. Lehrkräfte 
müssen Ideen und Professionswissen zu diesen Bereichen haben, wissen, wo 
zu erziehen ist, welche medienpädagogischen Ideen wichtig sind und wie sie 
auf digitale Medien gestützt die Schulorganisation selbstverwalten können 
(Anwendung von Notenverwaltungssoftware, Netzwerken, Schulverwaltungs-
software, Zeugnisprogrammen usw.). Parallel müssen in diesen Bereichen auf 
der Kompetenzebene (blau) medienunspezifische Kompetenzen (wie z. B. das 
Lesen und Schreiben), medienspezifische und domänenunspezifische Kom-
petenzen (wie z. B. zur Arbeit mit interaktiven Tafeln oder allgemeinen Werk-
zeugapps an Tablets) und medien- sowie domänenspezifische Kompetenzen 
(wie z. B. zur Arbeit mit speziellen Apps zum Einsatz in der historischen 
Perspektive des Sachunterrichts oder zur Messwerterfassung in der naturwis-
senschaftlichen Perspektive mittels Sensoren oder zur Programmierung von 
Robotiksystemen) erworben werden. Auf der Ebene von Wissensarten (rot) 
wird Fakten-, Transfer- und Anwendungswissen aufgebaut (s. Abb. 4).

Abb. 4: Regensburger Medienkompetenzwürfel (Haider & Schworm 2021)

Lehrkräfte müssen demnach ein breites Fachwissen und Handlungsrepertoire 
zu medienerzieherischen und mediendidaktischen Fragestellungen im Kopf 
haben und über zahlreiche Kompetenzen verfügen, seien sie medienspezi-
fisch oder -unspezifisch, domänenspezifisch oder -unspezifisch (ebd.). Ideen 
zur praktischen Umsetzung im Sachunterricht finden sich bspw. bei Haider 
& Knoth (2021). 

Medienspezifische / domänen
spezifische Kompetenzen

Medienspezifische / domänen
unspezifische Kompetenzen

Medienunspezifische Kompetenzen

Mediendidaktik

Mediengestützte Selbstverwaltung
Faktenwissen

Transferwissen

Anwendungs-
wissen

Medienerziehung
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Modell der Kernkompetenzen für das Unterrichten  
in einer digitalen Welt

TPACK und DPaCK liefern ein Raster, welches es ermöglicht, Kompeten-
zen, die Lehrkräfte benötigen, um in einer digitalisierten Welt professionell 
unterrichten zu können, einzusortieren. Eine erste Konkretisierung, welche 
medienbezogenen Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, liefert das Modell zu 
„Kernkompetenzen von Lehrkräften für das Unterrichten in einer digitali-
sierten Welt“ der Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 
(Schultz Pernice, Fischer, Frederking, Schworm, Haider u. a.). Dabei wurde 
versucht, aus verschiedenen Sichtweisen (Pädagogische Psychologie, Fachdi-
daktik, Medienpädagogik, Grundschulpädagogik) Unterrichtsgeschehen und 
dafür nötige Kompetenzen unter einem pädagogisch-didaktischen Blickwin-
kel zu erfassen. Nicht berücksichtigt werden persönliche Kompetenzen, die 
eine Lehrkraft im Medienbereich mitbringt, und Kompetenzen, die zusätz-
lich nötig sind, um das eigene Arbeiten und schulorganisatorische Angelegen-
heiten mit Medien zu unterstützen. Angelehnt und bewusst mit aufgegriffen 
wird das aktuelle Konzept der Kultusministerkonferenz (2016). So werden 

Abb. 5: Wissens-  
und Handlungs- 
komponente der  
medienbezogenen  
Lehrkompetenzen  
von Lehrkräften  
(erstellt nach Forschungs- 
gruppe Lehrerbildung  
Digitaler Campus Bayern 2017)
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	● Planung des Einsatzes digitaler Medien
	● Gestaltung mediengestützter Lehr-, Lernszenarien
	● Identifikation und Einbindung von Software und medientechnischen Optionen
	● Ermöglichung von selbstbestimmter, kreativer und eigenaktiver Mediennutzung
	● Berücksichtigung medialer Erfahrungen der Schüler
	● Berücksichtigung medienrechtlicher und -ethischer Konzepte
	● Berücksichtigung motivationaler und emotionaler Faktoren
	● Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements zur Förderung von Reflexionsfähigkeit
	● Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements zur Förderung von SelbststeuerungskompetenzPl

an
un

g 
un

d 
En

tw
ic

kl
un

g

	● Diagnose des aktuellen Kompetenzniveaus der Schülerinnen und Schüler
	● Feststellung der Effizienz und Effektivität digitaler Lehr Lernarrangements 
	● Förderung von Lernprozessen durch adaptive Unterstützung
	● Strategien zur Lösung typischer medientechnischer Probleme
	● Strategien zum Umgang mit medienbezogenen VerhaltensproblemenRe

al
is

ie
ru

ng

	● Strukturierte Beschreibung digitaler Lehr-Lernarrangements
	● Kommunikation und Weitergabe digitaler Unterrichtsszenarien
	● Recherche, Beurteilung und Adoption fremder digitaler UnterrichtsszenarienSh

ar
in

g

	● Sammlung und Auswertung von Informationen zu Lernprozessen und Lernerfolg
	● Reflexion des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht

Ev
al

ua
tio

n

Abb. 6: Medienbezogene Lehrkompetenzen von Lehrkräften  
(in Anlehnung an Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017)

als Zieldimensionen auf Unterrichtsseite auch die Kompetenzen forciert, die 
Schülerinnen und Schüler erwerben sollen (Forschungsgruppe Lehrerbildung 
Digitaler Campus Bayern 2017).

Das so entstandene Modell berücksichtigt einerseits eine Wissenskompo-
nente (informatische, pädagogisch-psychologische, fachliche und fachdidakti-
sche medienbezogene Wissensbestandteile, siehe auch TPACK-Modell, Valtonen 
et al. 2015) und eine Handlungskomponente (Terhart 2011). Die Handlungs-
komponente erlaubt es, Unterricht zu planen, zu entwickeln, durchzuführen und 
zu evaluieren. Reflexion und Artikulation in der Anschlusskommunikation und 
das Sharing der gewonnenen Erkenntnisse sind weitere essenzielle Komponen-
ten des Modells (ebd.). Ein Modell dieser Art zeigt einerseits die vielen Kom-
ponenten von medienbezogenen Lehrerkompetenzen auf. Andererseits macht 
es durch den Titel bewusst, dass es sich nur um Kernkompetenzen handelt und 
noch weitere, detailliertere Kompetenzen benannt werden könnten. Jedoch ist 
selbst die Operationalisierung dieser 19 Kernkompetenzen (siehe Abb. 6) noch 
nicht für alle Fächer und alle Altersstufen und Schulstufen zu Ende gedacht. 
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Lehrkräfte benötigen so beispielsweise schon allein neun verschiedene 
Kompetenzen, um gewinnbringend Unterricht planen und entwickeln zu 
können. Diese reichen von der Planung eines einfachen Medieneinsatzes bis 
hin zur komplexen Entwicklung ganzer Lehr- und Lernarrangements. Hier 
wird sichtbar, dass das Unterrichten mit digitalen Medien, soll es gewinnbrin-
gend sein, vieler Kompetenzen bedarf, die frühzeitig aufgebaut und berufs-
begleitend auch vertieft werden sollten. Die Kernkompetenzen für einzelne 
Fächer zu operationalisieren und damit messbar und förderbar zu machen, 
stellt eine noch nicht gelöste Herausforderung auch für die Lehrerbildung 
dar. Die Arbeit einer jeder einzelnen Lehrperson an sich selbst auf dem Weg 
zur Professionalisierung des Berufes Lehrerin oder Lehrer kann nicht genug 
wertgeschätzt werden. So kann grundsätzlich ein reichhaltiges und vielfälti-
ges Angebot digitaler Medien im Unterricht die Lernprozesse unterstützen: 
Verschiedene Medien, ob nun analog oder digital, haben unterschiedliche 
Zugangsweisen und unterschiedliche Funktionen und können bei entspre-
chender Medienvielfalt parallel genutzt werden. Wie in einem Orchester ist es 
dabei wichtig, dass die eingesetzten Medien unter Leitung des Dirigenten har-
monieren. Die Funktion des Dirigenten fällt im Klassenzimmer dementspre-
chend der Lehrkraft zu. Sie muss einzelne Instrumente bzw. Medien geschickt 
integrieren, hervorheben und einsetzen. Je besser die Abstimmung, je reicher 
die Facetten sind, je vielfältiger die Klänge, desto besser kann die Komposi-
tion umgesetzt werden. Thomas Irion und Katharina Scheiter sprechen hier 
deshalb von der „Orchestrierung digitaler Medien“ (Irion & Scheiter 2018). 
Stärken und Schwächen der jeweiligen Register eines Orchesters müssen sich 
ausgleichen, das Gesamtwerk und der Gesamterfolg zählen.

Für den Einstieg kann es vollkommen ausreichen, dass man analoge 
Medien (z. B. ein Arbeitsblatt) direkt auf ein digitales Medium (z. B. in eine 
PDF-Datei und diese dann digital ausfüllen lassen) transferieren kann. 
Dadurch ist noch nichts gewonnen, bestenfalls erzielt man die gleiche Wir-
kung wie analog. Aber immerhin wurde ein Einstieg in das Arbeiten mit digi-
talen Medien gewagt. Modelle wie das SAMR-Modell von Puentedura (2006) 
zeigen auf, wie man von diesem Vorgang des Ersetzens schrittweise zu einer 
Neudefinierung des Medieneinsatzes gelangen kann und dass dies keine radi-
kale Revolution des eigenen Unterrichtsstils sein muss. Vorrangig bleiben auch 
beim Einsatz digitaler Medien klassische Qualitätsmerkmale von Unterricht 
erhalten. Verwiesen werden kann auch hier wieder auf die Angebots-Nut-
zungs-Modelle (z. B. Helmke 2009) oder die Merkmale guten Unterrichts nach 
Hilbert Meyer (2004). Hinsichtlich der Unterrichtsorganisation sind Abläufe 
eventuell neu oder zumindest anders zu organisieren. Manche Aspekte werden 
schwieriger (z. B. Datenschutz), andere dagegen werden erleichtert: Es kann 
schnell auf gemeinsame Daten zugegriffen werden, Material geteilt werden 
(Sharing-Gedanke), die Zusammenarbeit wird leichter, Unterrichtsprozesse 
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können kollaborativer gestaltet werden. Kognitive Aktivierung, Fokussierung 
und Strukturierung erfährt durch Digitalisierung andere, neue Möglichkeiten. 
Auch Feedback auf Antworten oder die Arbeit und Kommunikation in Klein-
gruppen oder größeren Gruppen lassen sich neu definieren.

Ausblick

Lehrkräfte ohne ausgeprägte Medienkompetenz können die zu vermittelnden 
Inhalte kaum weitergeben. Lehramtsstudierende zeigen medienkritische und 
bewahrpädagogische Haltung. Sie nutzen die Digitalität zwar privat, äußern 
sich aber skeptisch gegenüber einem Einsatz in der Schule. Zudem haben sie 
hauptsächlich Risiken im Blick und äußern Ängste vor Technikabhängigkeit 
(ebd.). Für die Zukunft bedarf es also dringend einer Einstellungsänderung 
bei gleichzeitigem Kompetenzaufbau in der Lehrerbildung. Ein aktuelles Kon-
zept zur Einstellungsänderung in der Hochschule findet sich im Artikel von 
Lange, Pohlmann-Rother, Then und Ade in diesem Band. 
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Daniela Schmeinck

Erklärvideos für den Unterricht  
selbst produzieren

Das Internet hat sich in den vergangenen Jahren zunehmend auch als „Lern-
plattform“ etabliert. „Wer heute Wissen erwerben will, greift nicht mehr unbe-
dingt zum Buch, sondern recherchiert im Internet“ (Richard & Philippi 2016, 
180). Vor allem Erklärvideos und/oder Video-Tutorials1 erfreuen sich hier-
bei nicht nur enormer Beliebtheit, sie spielen seit der Gründung der Online-
Videoplattform YouTube im Jahr 2005 sogar eine entscheidende Rolle in den 
Bereichen der informellen und non-formalen Bildung. 

Da die Auswahl an verfügbaren Videos groß ist und sie darüber hinaus 
mit vergleichsweise geringem Aufwand rezipiert werden können, werden sie 
auch im Bereich des formalen Lernens und somit auch beim Lernen in der 
Grundschule zunehmend häufiger z. B. zur Vermittlung von Inhalten, zur Dif-
ferenzierung oder im Rahmen des Distanzlernens eingesetzt. 

Ein Aspekt, der durchaus auch kritisch betrachtet werden muss, denn wäh-
rend traditionelle Lernmittel wie Schulbücher nur dann im Unterricht genutzt 
werden dürfen, wenn sie „den Richtlinien, Lehrplänen und Unterrichtsvor-
gaben entsprechen, Lernwege eröffnen sowie auf dem Stand der Fachwissen-
schaften und mit den rechtlichen Vorgaben vereinbar (sind)“ (MSB 2022) 
und nach dem Prüfverfahren eine entsprechende Zulassung vom zuständigen 
Ministerium bekommen haben, gibt es auf YouTube keinerlei offizielle Quali-
tätskontrolle. Daher finden sich hier auch zahlreiche Videos, in denen z. B. 
falsche Daten, fehlerhafte Informationen o. Ä. vermittelt werden. 

Und selbst wenn Filme aus fachlicher Sicht durchaus geeignet wären, erge-
ben sich dann oft weitere Probleme wie z. B. die Länge der Filme, die feh-
lende inhaltliche Fokussierung, die mangelnde Zielgruppenorientierung, das 
Abspielen von Werbung usw. 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Vorteile bzw. welchen 
Mehrwert Erklärvideos überhaupt für den Unterricht bieten und wie diese 
sinnvoll im Grundschulunterricht genutzt werden können. 

 1)	 Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Erklärvideo und Video-Tutorial 
synonym und im Sinne eines kurzen Videos verwendet, in dem Sachverhalte, 
Begriffe, Prozesse, Arbeitsschritte o. Ä. erklärt und/oder veranschaulicht werden.
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Gründe für den Einsatz von Erklärvideos im Unterricht

Aus lernpsychologischer Sicht gibt es verschiedene Theorien, die bei der Frage 
nach den Vorteilen von Erklärvideos entsprechende Gründe liefern können. 
So besagt z. B. die Theorie der dualen Kodierung (Paivio 1990), dass Informa-
tionen von Lernenden besser behalten werden, wenn sie gleichzeitig sprach-
lich und bildhaft im Gedächtnis verarbeitet und gespeichert werden. Der 
Theorie liegt dabei die Annahme zugrunde, dass die interne Informationsver-
arbeitung beim Lernen in zwei getrennten, aber miteinander interagierenden 
kognitiven Systemen stattfindet, einem verbalen und einem nonverbalen Sys-
tem. „The most important general conclusion from the series of experiments 
is that picture superiority under standard free recall conditions can best be 
explained in terms of an additive contribution of imaginal and verbal memory 
codes, with the contribution of the former being decidedly greater than of the 
latter“ (Paivio & Csapo 1973, 200).

Entsprechend der kognitiven Theorie des multimedialen Lernens (Cog-
nitive Theory of Multimedia Learning, CTML) (Mayer 2005) können beim 
Lernen mehr Informationen gleichzeitig bearbeitet werden, wenn dabei ver-
schiedene Sinneskanäle (z. B. Augen und Ohren) genutzt werden. Das Lernen 
mit Erklärvideos vereint dementsprechend sowohl die Vorteile der dualen 
Kodierung als auch die Nutzung mehrerer Sinneskanäle. Allerdings sollte dies 
nicht als Automatismus für „viel hilft viel“ verstanden werden. So spielt z. B. 
beim Lernen mit Erklärvideos auch die Qualität der über die Sinneskanäle 
bereitgestellten Informationen eine ganz entscheidende Rolle. 

Auch aus schulischer Sicht gibt es zahlreiche Argumente für den Einsatz 
von Erklärvideos im Unterricht. So können sie, wenn sie im Unterricht ent-
sprechend genutzt werden, z. B. 
	● einen Beitrag zum selbstbestimmten Lernen leisten, da die Lernenden die 

Videos jederzeit anhalten, neustarten und/oder wiederholt ansehen kön-
nen,

	● als Grundlage für neue Unterrichtsmethoden (z. B. Flipped Classroom) 
dienen,

	● zeit- und ortsunabhängig eingesetzt werden,
	● die Motivation der Lernenden fördern,
	● individualisiertes Lernen ermöglichen,
	● Abläufe und Prozesse, die nicht in Echtzeit oder mit bloßem Auge zu beob-

achten sind, für Lernende sichtbar machen (z. B. durch Zeitraffer- oder 
Slow-Motion-Aufnahmen),

	● komplexe Sachverhalte verständlich und effektiv vermitteln.

Inwiefern die auf den verschiedenen Plattformen im Internet angebotenen 
Erklärvideos geeignet sind, um all die aufgezeigten Vorteile auch realisieren 
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zu können, bleibt sicher fraglich. Da entsprechende Erklärvideos allerdings 
mit einem vergleichsweise geringen Aufwand selbst von den Lehrkräften oder 
sogar von den Kindern im Unterricht produziert werden können, ergeben 
sich hier zahlreiche neue Chancen für die Unterrichtsgestaltung und für den 
Bereich des formalen Lernens. 

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden an drei ausgewählten Beispie-
len aufgezeigt, wie man als Lehrkraft ganz einfach eigene Erklärvideos für den 
Unterricht erstellen kann.

Erklärvideos mit der Lege-Trick-Technik erstellen

Die Lege-Trick-Technik stellt eine sehr einfache und kostengünstige Mög-
lichkeit dar, eigene Erklärvideos für den Unterricht zu erstellen. Man braucht 
nur eine Kamera zum Aufnehmen des Videos (z. B. Smartphone oder Tab-
let), eine große Unterlage aus Papier oder Pappe sowie die ausgeschnittenen, 
flachen Objekte aus Papier oder Pappe, die im Film zum Einsatz kommen 
sollen. Je nach Einsatzbereich können die Figuren oder Objekte auch aus 
beweglichen Einzelteilen bestehen. Der Sprechertext bei einem Erklärvideo 
mit Lege-Trick-Technik folgt der Idee des Storytellings. Der zu vermittelnde 
Inhalt ist somit in eine Rahmenhandlung verpackt, die dann durch die Ver-
wendung einfacher, klarer und deutlich zu erkennender Bilder oder Symbole 
ergänzt wird. Der Sprecher ist bei der Lege-Trick-Technik nicht sichtbar. Die 
Stimme kommt somit aus dem „Off “. Das bietet den Vorteil, dass man den 
Sprechertext auch schon vorab aufnehmen kann. Während der eigentlichen 
Filmproduktion kann man sich dann vollständig auf das Bewegen der Objekte 
konzentrieren. 

Für die Aufnahme des Videos muss die Kamera senkrecht über dem flach 
liegenden Hintergrund montiert bzw. befestigt werden. Ein fehlendes Stativ 
kann hier ggf. durch zwei Stühle oder Tisch ersetzt werden (Abb. 1). Wichtig 

ist, dass das Aufnahme-
gerät sicher befestigt wird, 
sich noch bedienen lässt 
und die Tisch- oder Stuhl-
beine bei der Aufnahme 
nicht von der Kamera 
erfasst werden. 

Abb. 1: Beispiel für einen 
Aufbau bei fehlendem Stativ
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Während der Aufnahme werden die verschiedenen Figuren und Objekte 
dann jeweils passend zum Sprechertext mit der Hand in den Aufnahmebe-
reich geschoben bzw. wieder aus diesem entfernt (Abb. 2). 

Abb. 2: Erklärvideo mit der Lege-Trick-Technik 

Die Hand, die dabei im Film immer wieder sichtbar wird, ist bei der Lege-
Trick-Technik ebenso charakteristisch wie der Szenenwechsel, der zumeist 
durch das Zusammenschieben und Entfernen aller Objekte von der Aufnah-
mefläche markiert wird, oder die Geste, bei der am Ende alles mit einer Bewe-
gung wieder weggewischt wird. 

Bei Bedarf kann der fertige Film anschließend noch mit einer entsprechenden 
Videosoftware (z. B. iMovie, VN Video Editor) nachbearbeitet werden. Somit 
wäre es grundsätzlich auch möglich, den Film erst nachträglich zu vertonen. 

Inhaltlich eignen sich besonders die Themen für ein Erklärvideo mit der 
Lege-Trick-Technik, bei denen der Inhalt im Sinne des Storytellings in eine Rah-
menhandlung verpackt und so anschaulich vermittelt werden kann (z. B. Wün-
schen und Brauchen, Taschengeld [Kaufentscheidungen], Wahlen, Mobilität).

Erklärvideos mit Keynote oder PowerPoint erstellen

Auch das Erstellen von Erklärvideos mit Programmen wie Keynote oder 
PowerPoint ist sehr einfach. Eine besondere technische Ausstattung ist in der 
Regel nicht notwendig, da bei den meisten Geräten sowohl Kamera als auch 
Mikrofon bereits integriert sind. Man benötigt somit nur die Software (Key-
note oder PowerPoint) und einen Computer bzw. Notebook oder Tablet. 

Für das Erklärvideo benötigt man zunächst einmal eine Präsentation mit 
den zu vermittelnden Lerninhalten. Diese kann recht einfach mit den beiden 
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oben genannten Programmen erstellt werden. Man kann dabei alle Funktio-
nen der Programme normal nutzen (z. B. Videos, Grafiken oder Fotos hinzu-
fügen). Um dem Erklärvideo noch etwas mehr Bewegung zu verleihen, kann 
man die Objekte in der Präsentation vor der Aufnahme noch passend ani-
mieren. So kann man z. B. festlegen, dass sich das Auto von links nach rechts 
bewegen soll (Abb. 3) (Befehle: Animieren/Aktion/„Bewegen“ bei Keynote; 
Animationen/„Pfadanimation“ bei PowerPoint). Beide Programme bieten 
hier zahlreiche Animations- und Gestaltungsmöglichkeiten an. 

Abb. 3: In der fertigen Präsentation bewegt sich das Auto entsprechend der Vorgabe von 
links nach rechts über den Bildschirm

Damit die Folien der Präsentation beim späteren Erklärvideo auch in der 
richtigen Geschwindigkeit ablaufen, sollten die Zeiten für die Übergänge 
individuell festgelegt werden. Grundsätzlich gilt für gute Erklärvideos: Lieber 
zu langsam wechseln als zu schnell. 

Die Übergänge zwischen den Folien lassen sich nicht nur zeitlich definie-
ren, sondern auch ansprechend gestalten bzw. animieren. Während z. B. der 
Übergang „Verschieben“ den Eindruck entstehen lässt, dass die alte Folie aus 
dem Anzeigenbereich herausgeschoben wird, um den Blick auf die neue Folie 
freizumachen, erwecken die Übergänge „Zauberei“ (Keynote) (Abb. 4) und 
„Morphen“ (PowerPoint) den Anschein, dass die Objekte von ihren Positio-
nen auf der vorangegangenen Folie an neue Positionen auf der nachfolgen-
den Folie bewegt werden. Der Effekt lässt sich besonders einfach erstellen, 
indem man die erste Folie dupliziert und dann auf der so entstandenen Kopie 
die Objekte neu anordnet oder auch neu skaliert. Vor allem für Erklärvideos 
ergeben sich durch die verschiedenen Übergänge sehr viele Gestaltungsmög-
lichkeiten. 
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Abb. 4: Übergang „Zauberei“ lässt das Toastbrot im Toaster verschwinden, während sich 
die Hand und der Schalter nach unten bewegen

Um die Präsentation zu vertonen bzw. einen Sprechertext hinzuzufügen, gibt 
es verschiedene Möglichkeiten. Man kann entweder den Text bei jeder Folie 
separat aufnehmen (Einfügen/Audio) oder auch eine bereits fertige Audio-
datei per Drag-and-Drop in die Präsentation einfügen. Über die Funktion 
„Vorschau“ kann man zwischendurch immer wieder prüfen, ob der zeitliche 
Ablauf der Animationen oder auch das Timing von Bild und Sprache entspre-
chend zueinander passen. 

Die fertige Präsentation kann dann über den Befehl Ablage/Exportieren/
„Film“ bei Keynote bzw. Datei/Exportieren (Dateiformat MP4 oder MOV) bei 
PowerPoint exportiert und abgespeichert werden. 

Ebenso wie bei den Erklärvideos mit der Lege-Trick-Technik können 
auch die hier abgespeicherten Filme anschließend natürlich noch mit einer 
entsprechenden Videosoftware nachbearbeitet werden. Somit ist es auch 
hier möglich, zum Beispiel den Film erst nachträglich zu vertonen oder die 
Geschwindigkeit des Erklärvideos anzupassen. 

Da sowohl Keynote als auch PowerPoint über umfassende Funktionen 
und Gestaltungsmöglichkeiten verfügen und man mithilfe der verschiedenen 
Animationen und Effekte sogar richtige Animationen erstellen kann, eignen 
sich die Programme hervorragend für die Produktion von Erklärvideos für 
nahezu alle Unterrichtsinhalte und Fächer. 
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Erklärvideos mit iMovie „Storyboards“ erstellen

Mit dem Programm iMovie lassen sich nicht nur ganze Filme drehen. Mithilfe 
der zahlreichen vorgefertigten Videovorlagen lassen sich in dem Programm 
nunmehr auch in sehr kurzer Zeit und mit recht wenig Aufwand gute Erklär-
videos für den Unterricht erstellen. So finden sich hier u. a. passende Video-
vorlagen für „wissenschaftliche Experimente“, „Buchbesprechungen“, „Nach-
richtenberichte“ oder auch für Erklärvideos („So funktioniert es“). Sobald 
man eine Vorlage ausgewählt, einen Stil festgelegt und sein neues Projekt 
erstellt hat, kann die Produktion des Erklärvideos beginnen. In das bereits 
vorgegebene Storyboard mit den Platzhaltern können Videoclips, Fotos oder 
auch Titel hinzugefügt werden. Die Aufnahmen können dabei jeweils direkt 
in der App erstellt oder auch als Dateien importiert werden. Für jeden Platz-
halter bietet das Programm einen Vorschlag zur Gestaltung sowie eine kurze 
Erläuterung an (Abb. 5). 

Abb. 5: Vorgegebenes Storyboard „wissenschaftliche Experimente“ (iPad-Version)

Den Sprechertext kann man über die Funktion „Voiceover-Aufnahmen“ hin-
zufügen. Hierzu wählt man zunächst den entsprechenden Clip zum Bearbei-
ten aus und tippt dann auf die Taste „Voiceover“ am unteren Bildschirmrand. 
Sobald man die Abspielposition für die Aufnahme festgelegt hat, kann man 
über die Taste „Neues Voiceover starten“ mit der Aufnahme beginnen (Abb. 6). 
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Über die „Vorschau“ kann man sich jederzeit einen Einblick über den 
aktuellen Zustand des Erklärvideos verschaffen sowie prüfen, ob die vorge-
nommenen Einstellungen bereits den eigenen Vorstellungen entsprechen. Das 
fertige Erklärvideo kann dann einfach per Klick auf die Taste „Teilen“ als Film 
exportiert und abgespeichert werden.

Aufgrund der flexiblen Aufnahmeliste der Storyboards sowie der gut ver-
ständlichen Schritt-für-Schritt-Anleitung ist das Arbeiten mit Storyboard-
Projekten in iMovie einfach und die Ergebnisse können durchaus überzeugen. 
Die vorgefertigten Videovorlagen sind vor allem für Anfänger sehr hilfreich, 

Abb. 7: iMovie Timeline ohne vorgefertigte Videovorlagen (Notebook-Version)

Abb. 6: „Voiceover-Aufnahme“ zu einem Clip in einem Storyboard-Projekt hinzufügen 
(iPad-Version)
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stellen allerdings gleichzeitig auch eine klare Einschränkung hinsichtlich der 
Kreativität und der Themenwahl bei der Videoproduktion dar. Erfahrenere 
Videoproduzenten können für individuellere Videoproduktionen hier ggf. 
die Option „Film“ nutzen, bei der Filme mithilfe der normalen Timeline und 
ganz ohne Vorlagen und Beschränkungen erstellt werden können (Abb. 7). 

Fazit

Kinder stellen viele Warum- und Wie-Fragen. Dabei sind sie ernsthaft an den 
Antworten und Erklärungen interessiert. Aber auch Erwachsene suchen im 
Alltag immer wieder nach Erklärungen. Nach Keil und Wilson (2000) stellt 
die Eigenschaft, Erklärungen zu wollen oder zu suchen, sogar einen ganz 
entscheidenden und vor allem natürlichen Teil unseres kognitiven Lebens 
dar. Wir suchen alle ständig nach guten, verständlichen und überzeugenden 
Erklärungen. Erklärvideos können hier einen Beitrag leisten. So kann insbe-
sondere die selbstständige Produktion von Erklärvideos hervorragende Mög-
lichkeiten für die selbstständige Durchdringung von Erklärungen bieten. In 
den Bereichen der informellen und non-formalen Bildung ebenso wie auch 
im Bereich des formalen Lernens. 

Ja, in diesem Beitrag hätten noch viele andere Beispiele für die Produktion 
von Erklärvideos für den Unterricht aufgelistet werden können. Der Markt 
an speziellen Programmen oder auch speziellem Equipment ist groß und 
wächst stetig an. Die vorliegenden Beispiele zeigen allerdings, dass es auch 
ohne enorme Kosten und/oder viel Equipment geht. Außerdem belegen die 
Beispiele, dass die Produktion eigener Erklärvideos gar nicht so schwer ist. 
Probieren Sie es doch einfach mal selbst aus. 
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Verena Knoblauch, Nina Autenrieth & Thomas Irion

Gestaltung von Lernkulturen in der Digitalität: 
Möglichkeiten aktiver Medienarbeit  
im Deutschunterricht

Aktive Medienarbeit, Literaturunterricht  
und Digitalitätskompetenzen

Die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen sind durchdrungen von ver-
schiedenen medialen bzw. digitalen Angeboten (vgl. Feierabend et al. 2020, 
Feierabend et al. 2021). Das Nutzungsverhalten ist allerdings eher rezeptiv 
(ebd.). Bildungsprozesse in der Digitalität müssen aber nach Irion, Peschel 
und Schmeinck (in diesem Band) auch die Förderung von Reflexions- und 
Gestaltungskompetenzen schon ab Beginn der Primarstufe berücksichtigen, 
um Kinder nicht nur in die Lage zu versetzen, sich in der Digitalität zu orien-
tieren, sondern diese auch kritisch zu reflektieren und mitzugestalten. Hierzu 
ist neben Analysekompetenzen auch die Förderung von Nutzungskompeten-
zen für die aktive Gestaltung von digitalen Produkten zu berücksichtigen. 
Diese ist aber um Reflexionskompetenzen und Gestaltungskompetenzen zu 
erweitern (ebd.).

Gleichzeitig verlangt die Entwicklung neuer Lernkulturen in der Digitalität 
(vgl. Irion & Knoblauch 2021) die Nutzung digitaler Technologien nicht 
nur für kognitive Übungseinheiten, sondern im Sinne einer allseitigen Bil-
dung. Dies umfasst auch die kreative Nutzung von digitalen Technologien 
und Medien zur Förderung der Ich-Stärkung jeden Kindes, zur Werte-Erzie-
hung, zur Erarbeitung tragfähiger Grundlagen, zur Erschließung vielfältiger 
kultureller und ästhetischer Erfahrungen und zur Gestaltung der Schule als 
Erfahrungsraum als Modell einer gesunden und nachhaltigen Lebensgestal-
tung (Hecker, Lassek & Ramseger 2020, 16).

Aktuelle Studien wie ICILS 2018 zeigen, dass eine Vielzahl von Schüle-
rinnen und Schülern gerade bei der Erstellung eigener Medienprodukte 
basierend auf zuvor Erlerntem noch große Entwicklungsbedarfe haben 
(Eickelmann et  al. 2019). Dieser Beitrag möchte daher mit verschiedenen 
praktischen Beispielen Inspiration zur handlungsorientierten Nutzung digita-
ler Medien im Fach Deutsch bieten. Unter anderem mit der Strategie zur Bil-
dung in der digitalen Welt unterstreicht die Kultusministerkonferenz (KMK) 
2017 die Bedeutung eines Wechsels von der Rolle des medienkonsumieren-
den hin zum medienproduzierenden Subjekt mit einem der sechs definierten 
Kompetenzbereiche „Produzieren und Präsentieren“, welcher im Anschluss 
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an die Prinzipien der aktiven Medienarbeit im Einklang mit dem Kompetenz-
bereich „Kommunizieren und Kooperieren“ steht. So umfasst aktive Medien-
arbeit die Dimensionen Gestaltung, Kommunikation, Interaktion, Artikula-
tion und Präsentation. 

In den vorliegenden Unterrichtskonzepten werden am Beispiel des hand-
lungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts Möglichkeiten der 
Verbindung von fachlichen Zielsetzungen mit medienpädagogischen/digita-
litätspädagogischen Zielsetzungen aufgezeigt. 

Aus der Perspektive der Gestaltung eignet sich die aktive Medienarbeit ins-
besondere durch ihr großes schöpferisches Potenzial und ihren ganzheitli-
chen Ansatz, da die eigenständige Medienproduktion sowohl ein Lernen mit, 
durch und über Medien ermöglicht, als auch ein schöpferisches Grundbe-
dürfnis befriedigt (Anfang & Demmler 2010, 47) und somit alle Dimensionen 
der Medienkompetenzaneignung (Mediennutzung, Medienkunde, Medien-
kritik und Mediengestaltung) nach Baacke (2007) oder die im Basisartikel 
von Irion, Peschel und Schmeinck (in diesem Band) vorgeschlagenen Digita
litätskompetenzdimensionen unterstützen kann. So bietet aktive Medien-
arbeit insbesondere das Potenzial, dass Kinder sich durch das Erzählen von 
Geschichten kreativ ausdrücken können und die erlebte oder erdachte Welt 
sich im Bewusstsein erschließt. Dadurch wird außerdem das menschliche 
Kernbedürfnis befriedigt, Produkte zu erschaffen, die der eigenen Fantasie 
entspringen (Anfang & Demmler 2010, 48). In diesem Sinne gehen folgende 
Beispiele immer inhaltsbezogen auf spezifische Kompetenzaneignungsmög-
lichkeiten ein und erlauben damit Anknüpfungspunkte an prozess- und 
inhaltsbezogene Kompetenzen aus den Bildungsplänen.

Unterrichtsbeispiele 1: Aktive Medienarbeit mit Gedichten

Gedichte stellen eine Textsorte dar, die sich hervorragend für eine kreative 
und eigenaktive Auseinandersetzung eignen. Der Interpretationsspielraum, 
der Gedichten eigen ist, kann von den Schülerinnen und Schülern für ihre 
Produkte kreativ genutzt werden.

a)	 Unterrichtsidee: Ein Elfchen gestalten 
Nachdem im Unterricht die Merkmale eines Elfchens thematisiert wurden, 
schrieben die Kinder ein Elfchen zum Thema Herbst. Anschließend hatten 
sie die Aufgabe, auf dem Schulgelände ein zum Elfchen passendes Foto aufzu-
nehmen und Bild und Elfchentext dann auf einer Seite zu gestalten. 

Die fertigen Produkte präsentierten die Kinder der Klasse und erklärten, 
warum sie ihre Seite genau so gestaltet haben. In diesem Beispiel wurde diese 
Schriftfarbe gewählt, weil es die Farbe der Herbstblätter war. Bei der Schriftart 
stellte sich der Schüler vor, dass der Herbstwind gerade die Buchstaben über 
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die Seite bläst. Diese 
Präsentation ist ein 
wichtiges Element und 
gibt den Kindern die 
Möglichkeit, über ihre 
Gedanken und Ideen zu 
berichten.

Die einzelnen Seiten 
fassten wir zum Schluss 
zu einem Buch mit allen Herbstelfchen der Klasse zusammen.

Dieses Beispiel zeigt, wie Kinder mit einfachen Mitteln mit Sprache spielen 
und Sprache visualisieren können.

Verwendete App: Kamera und Book Creator (iOS)
Alternativen: 	Pages, Keynote (iOS), Word, Power Point (iOS, Android, Windows)

b)	 Unterrichtsidee: Ein Gedicht als MuxBook gestalten
Nach Auseinandersetzung mit dem Gedicht „Das große kecke Zeitungsblatt“ 
von Josef Guggenmos überlegten sich die Kinder in Kleingruppen, wie sie 
den Inhalt der einzelnen Strophen als jeweils eine Seite in einem MuxBook 
multimedial umsetzen können. Bei diesen Überlegungen mussten die indi-
viduellen Ideen in der Kleingruppe vorgestellt und diskutiert werden. Nicht 
immer war eine Einigung auf eine konkrete Gestaltungsidee ohne Weiteres 
möglich. Während dieses Einigungsprozesses wurde den Kindern eindrück-
lich bewusst, wie unterschiedlich ein Gedicht interpretiert werden kann.

Im Kunstunterricht malten sie dann Hintergründe und bastelten ein Zei-
tungsblatt. Anschließend fotografierten sie den Hintergrund mit darauf geleg-
tem Zeitungsblatt. In Book Creator fügten sie die Fotos als Hintergrund der 
Strophen ein. Der Text der Strophe wurde getippt und/oder per Audioauf-
nahme eingesprochen. Außerdem standen verschiedene Instrumente zur Ver-
fügung, um die Strophen zu vertonen.

Auch die Präsentation der Endprodukte zeigte die verschiedensten Inter-
pretationen und Gestaltungsideen eindrücklich.

Dieses Beispiel zeigt, wie sich Kinder durch diese kreative Annäherung an 
ein Gedicht intensiv mit dem Inhalt und Interpretationsmöglichkeiten aus-
einandersetzen.

Verwendete App: Book Creator (iOS)
Alternativen:	Pages, Keynote (iOS) 
		 Explain Everything (iOS, Android)

https://youtu.be/ULJE8AiWcW4 
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c)	 Ein Gedicht als Stop-Motion-Film umsetzen
Nach Auseinandersetzung mit dem Gedicht „Der Zauberer Korinthe“ von 
James Krüss und der Erarbeitung der inhaltlichen und sprachlichen Gestal-
tungsmerkmale dichtete die Klasse gemeinsam zwei weitere Strophen. 
Anschließend sollte das Gedicht als Stop-Motion-Film umgesetzt werden. 
Anders als beim großen kecken Zeitungsblatt sollte hier als Endprodukt nur 
ein einziger Stop-Motion-Film entstehen. 

Jedes Kind wählte eine Strophe aus, mit der es sich für die filmische 
Umsetzung beschäftigen wollte. Alle Kinder, die sich dieselbe Strophe aus-
gesucht hatten, setzten sich dann zusammen und stellten ihre Ideen für die 
Umsetzung vor. Ähnlich wie beim großen kecken Zeitungsblatt mussten auch 
hier die individuellen Ideen vorgestellt und diskutiert werden. Unterschiedli-
che Interpretationsmöglichkeiten wurden deutlich und eine Einigung musste 
erzielt werden. Nach Rücksprache mit der Lehrkraft und Überprüfung der 
Ideen auf Durchführbarkeit erstellten die Schüler:innen eine Liste mit benö-
tigtem Material. Im Kunstunterricht malten und bastelten sie dann Hinter-
gründe, Figuren, Buchstaben und Dekoration.

Nach Abschluss dieser Vorarbeiten fotografierten die Kinder die Szene. 
Am Schluss wurden die einzelnen Szenen zum Film zusammengesetzt und 
im Musikunterricht vertont.

Auch dieses Beispiel zeigt, wie sich Kinder durch diese kreative Auseinan-
dersetzung mit einem Gedicht intensiv mit dem Inhalt und 
den Interpretationsmöglichkeiten auseinandersetzen.

Verwendete App: Stop Motion Studio (für iOS und Android)

https://youtu.be/JF75_FCw67o

Stop-Motion-Filme 

funktionieren nach demselben Prinzip wie ein Daumenkino: Eine Illusion von 
Bewegung wird durch das schnelle Aneinanderreihen von Einzelbildern er-
zeugt.
Bei einem Stop-Motion-Film werden also viele einzelne Fotos gemacht, auf 
denen sich die Position einer Figur oder eines Objekts jeweils um ein kleines 
Stück verändert. Anschließend werden diese Einzelaufnahmen zum Film zu-
sammengefügt. So entsteht der Eindruck, dass sich die (eigentlich unbewegten) 
Objekte im Film bewegen. Stop-Motion-Filme wirken umso flüssiger, je mehr 
Bilder pro Sekunde aneinandergereiht werden.
Tipp: Ein Stop-Motion-Film kann auch vor grünem Hintergrund/Kulisse aufge-
nommen werden, der anschließend in der Green-Screen-App durch einen be-
liebigen anderen Hintergrund ausgetauscht wird.
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Unterrichtsbeispiele 2:  
Aktive Medienarbeit mit Märchen und Fabeln

a)	 Unterrichtsidee: Einen Comic zu einer Fabel gestalten
Als Abschluss einer Unterrichtssequenz zum Thema Fabeln gestalteten die 
Kinder eine Fabel als Comic. Dafür malten sie im Kunstunterricht Hinter-
gründe und bastelten Frösche, die sie auf die verschiedenen Hintergründe 
setzten und fotografierten. Diese Fotos fügten sie in der App Book Creator 
ein und ergänzten die Bilder durch Sprechblasen und/oder Audioaufnahmen.

 Verwendete App: Book Creator (iOS)
Alternativen: 	 Pages, Keynote (iOS), Explain Everything (iOS, Android)

b)	 Unterrichtsidee: Einen Zeitungsartikel zum Lieblingsmärchen 
verfassen
„Stell dir vor, ein Journalist/eine Journalistin wäre bei deinem Lieblingsmär-
chen live dabei gewesen. Wie hätte sie/er wohl darüber berichtet?“, lautete der 
Arbeitsauftrag dieses Unterrichtsprojekts. 

Ein passendes Bild für ihren Artikel suchten die Kinder auf der Seite 
Pixabay.com. Um ein Gespür dafür zu bekommen, wie Schlagzeilen formu-
liert sind, sichteten die Kinder Zeitschriften und lasen Schlagzeilen. Dabei 
erkannten sie, dass Schlagzeilen neugierig machen und Emotionen wecken 
sollen, ohne zu viel zu verraten. Anschließend formulierten die Kinder eine 
zu ihrem Lieblingsmärchen passende Schlagzeile und einen kurzen Nachrich-
tentext. Nach gegenseitiger Rückmeldung und Überarbeitung veröffentlichten 
sie Foto, Schlagzeile und Nachrichtentext auf der Seite Paulnewsman.com.

Bei dieser Unterrichtsidee betrachten die Kinder ihr Lieblingsmärchen aus 
einer neuen Perspektive. Dieser Perspektivwechsel und die Überführung des 
Inhalts in eine andere Textsorte (Zeitungsartikel) führen zu einer vertieften 
Auseinandersetzung mit der Handlung der Märchen und den Gestaltungs-
merkmalen der verschiedenen Textsorten.

Verwendete Seiten: pixabay.com,paulnewsman.com
Alternative Bilddatenbanken: unsplash.com, Find-das-Bild.de

c)	 Unterrichtsidee: Einen Trailer zum Lieblingsmärchen erstellen
Um einen Trailer zu ihrem Lieblingsmärchen zu erstellen, verwendeten die 
Kinder die App iMovie. Dort gibt es verschiedene Vorlagen, die genutzt wer-
den können. In die Vorlagen bereits integriert sind Musik und auf die Musik 
angepasste Schnitte sowie Platzhalter für Bild- und Texteinblendungen. 

Die Kinder wählten zuerst eine Trailer-Vorlage aus, deren Thema (Musik, 
Farben, Schnitte) zu ihrem Lieblingsmärchen passt. Um die Vorlage zu füllen, 
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suchten sie zu ihrer Vorstellung passende Bilder auf der Seite Pixabay.com, 
formulierten die Texteinblendungen und fügten Text und Bilder in die Trailer-
Vorlage ein.

Bei der abschließenden Präsentation der Ergebnisse setzen sich die Kinder 
auch intensiv mit der Wirkung von Musik in Filmen auseinander.

Verwendete App: iMovie (iOS)
Verwendete Seiten: pixabay.com
Alternative Bilddatenbanken: unsplash.com, Find-das-Bild.de

https://youtu.be/		  https://youtu.be/ 
LDkL2mXlmcw OdG8d5DzKBE

Unterrichtsbeispiele 3: Aktive Medienarbeit mit Ganzschriften

Ganzschriften, also in sich geschlossene literarische Werke, nehmen als indi-
viduelle Lektüre während freier Lesezeit oder als gemeinsame Klassenlektüre 
wichtige Plätze im Deutschunterricht der Grundschule ein. Bei der Ausein-
andersetzung mit altersgemäßer Literatur soll die Lesemotivation gefördert 
und das sinnverstehende Lesen trainiert werden. Durch gezielte Auswahl der 
Lektüre und durch entsprechende Gestaltung des didaktischen Settings kann 
eine Klassenlektüre auch für die Identitätsentwicklung der Lesenden förder-
lich sein. Auch als Diskussionsanlass zu aktuellen Themen (von Flüchtlings-
thematik über Umweltthemen bis hin zu Freundschaft und Liebe) kann eine 
Lektüre die Grundlage schaffen.

a)	 Unterrichtsidee: Lesetagebuch 
In Lesetagebüchern werden Leseerfahrungen festgehalten. Sie unterstützen 
die Auseinandersetzung mit der Lektüre. Wichtige Informationen zum Buch, 
Beschreibungen von Orten, Figuren oder wichtigen Ereignissen finden dort 
ebenso Platz wie spannende Textstellen und individuelle Eindrücke und Mei-
nungen der Kinder. Dabei ist es wichtig, den Kindern den Freiraum zu geben, 
sich individuell mit den gelesenen Inhalten auseinanderzusetzen, um einen 
persönlichen Zugang zum Gelesenen zu ermöglichen.

Lesetagebücher in Form von MuxBooks bieten im Vergleich zu rein analo-
gen Lesetagebüchern den Vorteil, dass sie multimedial gestaltet werden kön-
nen: Fotos, Videos, Sprachaufnahmen oder Verlinkungen können integriert 
werden.

Verwendete App: Book Creator (iOS)
Alternativen: Pages, Keynote (iOS), Explain Everything (iOS, Android)
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b)	 Unterrichtsidee: Bericht direkt aus der Welt des Buches
Diese Unterrichtsidee stellt eine Alternative zu den typischen Referaten über 
die Lieblingsbücher der Kinder dar. 

Die Kinder erarbeiteten ein Referat über ihr Lieblingsbuch. Im Kunst-
unterricht bastelten sie dann eine Lesekiste: einen Schuhkarton, in dem eine 
wichtige Szene oder ein Schauplatz des Buches nachgestaltet wurde. Anschlie-
ßend trugen die Schülerinnen und Schüler ihr Referat vor einem grünen Tuch 
stehend oder sitzend vor und filmten sich dabei gegenseitig.

Mit einer Green-Screen-App tauschten sie den grünen Hintergrund im 
Video durch ein Foto ihrer Lesekiste aus und begaben sich auf diese Weise 
virtuell in die Welt ihres Lieblingsbuches und berichteten von dort aus über 
das Buch.

Alternativ zur Präsentation des Lieblingsbuches kann auf diese Art auch 
eine kreative Auseinandersetzung mit (einzelnen Kapiteln oder Geschehnis-
sen) der Klassenlektüre ermöglicht werden. Die so entstandenen Filme kön-
nen in das Lesetagebuch integriert werden.

Verwendete App: Green Screen by DoInk (iOS)
Alternativen: iMovie, Veescope live (iOS)
		 Chromavid, Kinemaster Pro (Android)

https://youtu.be/xqt2IMbYKcY

Green Screen

Green Screen, auch chroma keying genannt, bezeichnet eine Technik, die bei 
Foto- und Filmaufnahmen Anwendung findet. Dabei werden die Aufnahmen 
vor einem einfarbigen (meist grünen) Hintergrund gemacht, der im Nachhinein 
durch ein Programm weggerechnet und durch beliebige andere Hintergründe 
ersetzt werden kann. So wird auf Fotos und in Filmen möglich, Personen und 
Gegenstände in andere Welten zu setzen und den Kontext zu verändern oder 
neu zu erschaffen. Diese Technik eröffnet auch im Unterricht großartige Mög-
lichkeiten.

c) Unterrichtsidee: Schwindelgeschichten am ersten April schreiben und 
als Fake News veröffentlichen
Nach einer Phase des kommunikativen Austauschs entschieden sich die 
Kinder zunächst in Kleingruppen für ein Thema und erstellten mithilfe der 
Greenscreen-Technik ein Bild für ihre Schwindelgeschichte. 

Um ein Gespür dafür zu bekommen, wie Schlagzeilen formuliert sind, 
sichteten die Schüler:innen Zeitschriften und lasen Schlagzeilen. Anschlie-
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ßend formulierten die Kinder ihre Schlagzeile und einen kurzen Nachrich-
tentext. Im Anschluss an gegenseitiges Feedback durch Peergroup und Lehr-
person wurden die Texte dann in Gruppen überarbeitet und zusammen mit 
einem Foto veröffentlicht. 

Statt ein mit der Green-Screen-Technik selbst gefälschtes Foto zu verwen-
den, kann alternativ ein Bild aus einer Bilddatenbank wie z. B. der Seite www.
pixabay.de genutzt werden. (Soll ein selbst gefälschtes Foto veröffentlicht wer-
den, ist eine Genehmigung durch die Erziehungsberechtigten nötig.)

Mit der abschließenden Präsentation der Fake News wird durch Refle-
xionsgespräche das Bewusstsein dafür geweckt, dass nicht alle veröffentlich-
ten Nachrichten im Internet tatsächlich der Wahrheit entsprechen und auch 
professionelles Layout kein Garant für Wahrheit darstellt. 

Es gibt verschiedene Seiten, 
auf denen Fake News generiert 
werden können. Das hier gezeigte 
Beispiel wurde auf der Seite paul-
newsman.com erstellt. Mithilfe 
dieses Webdienstes können selbst 
Grundschulkinder mit geringem 
Aufwand Artikel in einem authen-
tischen Layout im Stil einer deut-
schen Online-Zeitung mit realer 
URL, Werbebannern und Sha-
ring-Bar, also der Zeile mit den 
verschiedenen Social Media But-
tons zum (vermeintlichen) Teilen 
des Beitrags, erstellen. 

Fake News

Fake News zu erkennen und damit umzugehen ist (auch für Erwachsene) sehr 
schwierig. Gerade deshalb ist es aber wichtig, schon früh ein Bewusstsein für 
die Problematik bearbeiteter oder gefälschter Inhalte zu wecken. Es ist unerläss-
lich, das Thema immer wieder auf passende Weise in den Schulunterricht zu 
integrieren. 
Eine Möglichkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Thema Fake News 
ist die Erstellung und Veröffentlichung selbst erstellter falscher Nachrichten. 
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Ausblick

Mit den vorgestellten Unterrichtsbeispielen sollten Anregungen für eigene 
aktive Medienproduktionen gegeben werden. Es sollte deutlich werden, dass 
die Förderung von Analyse-, Reflexions-, Nutzungs- und Gestaltungskompe-
tenzen für die Digitalität angebunden an Fachinhalte auch im Grundschul-
unterricht möglich ist. Ziel dabei ist, auch Lehrkräfte dazu zu inspirieren, 
schon betretene Pfade des Unterrichts zu verlassen und nicht nur die vor-
gegebenen Möglichkeiten von Lernapps zur Unterrichtsgestaltung zu nutzen, 
sondern bei der Entwicklung von Lernkulturen in der Digitalität selbst kreativ 
zu werden und so mit gutem Beispiel für die Grundschulkinder voranzuge-
hen und dabei sowohl diese zu inspirieren als sich auch von diesen inspirieren 
zu lassen. 
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kidipedia – produzieren und konsumieren  
in einer Kultur der Digitalität

Digitalisierung und Digitalität –  
Aufgaben für den Sachunterricht 
Während der Begriff der Digitalisierung die „Umwandlung und Verarbeitung 
analoger Signale in digitale Signale und Abspeicherung in digitalen Systemen“ 
(Irion & Knoblauch 2021, 124) beschreibt, meint der Begriff Digitalität „die 
gesellschaftlichen Veränderungen, die sich im Anschluss durch die Digita-
lisierung ergeben“ (ebd., 124). Stalder prägte 2016 darüber hinaus den Ter-
minus der „Kultur der Digitalität“. Dieser umfasst nicht nur die gesellschaft-
lichen Veränderungen, sondern vor allem die kulturellen Veränderungen, die 
sich durch die Transformationsprozesse im Zuge der Digitalisierung ergeben 
(vgl. Stalder 2016, 10 f.; Irion & Knoblauch 2021, 124). Konkret definiert 
Stalder 1. Referentialität, also den Wandel des Umgangs mit Informationen 
beispielsweise hinsichtlich ihrer Verfügbarkeit, Bearbeitung, Bezugnahme 
und Verbreitung, 2. die Veränderungen in der Bedeutung von Gemeinschaft-
lichkeit sowie 3. die Algorithmizität1 von Abläufen, die zur Grundlage von 
individuellen und gemeinschaftlichen Handlungen wird (vgl. Stalder 2016, 
13). Technologische, gesellschaftliche und kulturelle Entwicklungen stehen 
dabei nicht isoliert nebeneinander, sondern befinden sich in einem Wech-
selverhältnis – kulturelle Aushandlungen bedingen die kulturelle Landschaft 
und umgekehrt (vgl. Irion 2020, 54). 

Diesen epochalen Veränderungen stehen nicht nur Erwachsene, sondern 
bereits Kinder im Grundschulalter gegenüber (vgl. Peschel 2016, 33; GDSU 
2021, 2), die im Rahmen von Schule und Bildung dazu befähigt werden müs-
sen, den Anforderungen einer digitalen Welt2 zu begegnen und sich in dieser 
kompetent zu bewegen (vgl. KMK 2016, 10; GDSU 2021, 1). Nach Irion und 
Knoblauch (2021, 124) ist es zentral, dass sich Schulen selbst als Teil einer 

 1)	 Nach Stalders Verständnis sind kulturelle Landschaften von automatisierten Ent-
scheidungsverfahren geprägt, die den Informationsüberfluss reduzieren und formen. 
Algorithmizität ermöglicht es, aus maschinell produzierten Datenmengen Infor-
mationen zu gewinnen und diese der Wahrnehmung des Menschen zugänglich zu 
machen (vgl. Stalder 2016, 13). 

 2)	 Kerres etwa schlägt vor, den Begriff Bildung in der digitalen Welt durch Bildung in 
der digital geprägten Welt zu ersetzen. Nach seinem Verständnis sind digitale und 
analoge Welt nicht mehr voneinander zu trennen, was der Terminus digitale Welt 
suggeriert (vgl. Kerres 2018, 2).
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Kultur der Digitalität verstehen, Bildungsprozesse in einer solchen veränder-
ten Realität denken und sich nicht als vermeintlicher Schonraum von den 
Vorgängen im realen Leben und der Präsenz von Medien in der Lebenswelt 
von Kindern loslösen (vgl. GDSU 2013, 83; KMK 2016, 9; KMK 2021, 6). 

Folglich muss eine (sachunterrichts-)didaktische Rekonstruktion Phäno-
mene wie Algorithmizität oder Omnimetrie (Erfassung von Welt in Messgrö-
ßen) in ihrer Alltagsbedeutung fokussieren, sich andererseits aber auch um 
fachlich-wissenschaftliche Klärungen bemühen, welche eng verzahnt sind mit 
der Entwicklung von Lernkulturen, Bildungszielen und Kompetenzen sowie 
den konkreten Lernvoraussetzungen von Kindern (vgl. GDSU 2021, 3) (siehe 
auch unten). Ein zentraler Ausgangspunkt, um das Lernen in einer Kultur 
der Digitalität in der Primarstufe anzubahnen, ist der Sachunterricht (vgl. 
GDSU 2021, 2; Haider et al. 2022, 56). Seine vielperspektivische Konzeption 
erfordert es, das Lernen mit sowie gleichzeitig und vor allem das Lernen über 
Medien perspektivenübergreifend zu vermitteln. Mit dem Positionspapier 
„Sachunterricht und Digitalisierung“ (2021) der AG „Medien & Digitali-
sierung“ der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterricht (GDSU) werden 
Digitalisierung und Digitalität deutlich als Perspektivenvernetzende The-
menbereiche identifiziert und dadurch zu einem integrativen Teil der welt-
erschließenden Kernaufgabe des Sachunterrichts. (vgl. GDSU 2021, 2; Gervé 
& Peschel 2013, 61) 

Prosumen – produzieren und konsumieren  
als zwei Aspekte des Lernens

Welterschließung im sachunterrichtsdidaktischen Verständnis kann nur 
gelingen, wenn Kinder diesen Prozess aktiv gestalten bzw. die Digitalität mit-
gestalten (vgl. GDSU 2013, 9; GDSU 2021, 2; Irion, Peschel & Schmeinck 
in diesem Band). Daher muss Sachunterricht in einer Kultur der Digitalität 
Kindern bereits frühzeitig Möglichkeiten bieten, sich nicht nur als Konsu-
menten medialer Inhalte zu verstehen, sondern sich gleichzeitig als aktive 
Medienproduzenten zu erkennen. Sie werden zu ‚Prosumern‘ (Prosumenten) 
(vgl. Schmeinck 2013, 10). Dieses Kunstwort, erstmals erwähnt im Buch „Die 
dritte Welle“ des Zukunftsforschers Alvin Toffler aus dem Jahr 1980 und dort 
noch in einem weitestgehend wirtschaftlichen Kontext verortet (vgl. Hell-
mann 2010, 14 ff.), betont die Gestaltungsmöglichkeiten von Kindern nicht 
nur in Hinblick auf die Perspektiven des Sachunterrichts oder eines media-
len Lernens. Entsprechend sollen Kinder aktive Gestalterinnen und Gestalter 
ihrer kulturellen Umgebung werden. Dabei ist auch festzustellen, dass sich 
Kulturen von Kindern innerhalb der Digitalität immer mehr von pädagogisch 
gestalteten Settings lösen und zunehmend mit den Kulturen von Erwachse-
nen verschmelzen (vgl. Nießeler 2020, 65). Um an den sich entwickelnden 
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Lebenswelten der Kinder kompetent partizipieren zu können, bedarf es des 
Aufzeigens „eines kritisch-reflektiven und wertebasierten Handlungspoten-
zials“ (GDSU 2021, 4) innerhalb der Kultur der Digitalität, wobei insbeson-
dere auch neue Formen der Gemeinschaftlichkeit eine Rolle spielen (vgl. Stal-
der 2016, 13). 

Grundschulunterricht steht demnach vor der Aufgabe, Kinder nicht 
nur in die Lage zu versetzen, sich in der digital-medial geprägten Welt zu 
orientieren, sondern diese auch aktiv mitzugestalten (vgl. Irion 2020, 53). 
In den Basisartikeln (Irion, Peschel & Schmeinck in diesem Band; Peschel, 
Schmeinck & Irion in diesem Band) werden hierzu die Kompetenzdimen-
sionen Analyse, Reflexion, Nutzung und Gestaltung sowie die Betonung des 
Lernens mit und über Medien vorgestellt. Prosumen im Kontext des Sach-
unterrichts eröffnet hier die Möglichkeit, sachunterrichtsthematisch diese 
Kompetenzen zu fördern und damit die Voraussetzungen zu schaffen für eine 
aktiv gestaltende Teilhabe der Kinder an kulturellen Prozessen. 

kidipedia als Instrument für die aktiv gestaltende Teilhabe  
in einer Kultur der Digitalität 

kidipedia ist als Onlinelexikon für die Klassen 1-6 ein neuartiges Bildungs-
instrument, das für den schulischen Gebrauch entwickelt wurde (vgl. Peschel 
2010, 57) und browserbasiert (auf vielen Endgeräten) einfach genutzt wer-
den kann. Ziel von kidipedia als ein Wiki ist es, mit funktional reduzierter 
und somit kindgerechter Benutzeroberfläche, Kindern zu ermöglichen, sach-
unterrichtliche Inhalte digital aufzubereiten (zu produzieren) und zu veröf-
fentlichen, um sie anderen Kindern (zum Konsumieren) zur Verfügung zu 
stellen (vgl. Schirra, Warken & Peschel 2015, 130). Durch die selbstständige 
Erstellung von Beiträgen zu (sach-)unterrichtlichen Themen sowie durch die 
Mitwirkung an bereits bestehenden Beiträgen innerhalb von kidipedia erfah-
ren sich die Lernenden als aktive Gestalterinnen und Gestalter innerhalb der 

Abb. 1: kidipedia – ein Wiki von kids für kids
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Digitalität und der darauf ausgerichteten schulischen (Lern-)Kulturen (vgl. 
Irion & Knoblauch 2021, 125). Gleichzeitig nutzen sie das Wiki aber auch als 
Konsumenten, indem sie über eine Suchfunktion und den sogenannten Stö-
ber-Bereich Zugang zu den Beiträgen der anderen Kinder haben (vgl. Schirra, 
Warken & Peschel 2015, 130). kidipedia ermöglicht somit mithilfe des Prosu-
mens die Entwicklung einer neuen Lernkultur in der Digitalität, an der alle 
Kinder gestaltend teilhaben (vgl. Schirra, Warken & Peschel 2015, 130 f.).

kidipedia als multimediale Prosumingplattform

Einen bedeutenden Aspekt von kidipedia bildet die multimediale Ausrichtung 
der Plattform. Die Schülerinnen und Schüler können ihre Beiträge nicht nur 
mittels Text gestalten, sondern der Beitrags-Editor ermöglicht ebenso eine 
Anreicherung mit audiovisuellen Medien wie Bildern und Videos. Mithilfe 
des Mapping-Tools kidi-Maps können außerdem digitale Karten von den 
Lernenden interaktiv sowie technisch niedrigschwellig erstellt und bearbeitet 
werden (vgl. Schirra & Peschel 2016, 242; Bach & Peschel 2019, 141).

Abb. 2: Der Beitrags-Editor von kidipedia

Vor allem die vergangenen Jahre der Pandemie und das Homeschooling 
haben gezeigt, dass Lernen in der Digitalität zunehmend asynchron und orts-
unabhängig stattfindet. Angesichts dieser und anderer aktueller Herausforde-
rungen rund um den Umgang mit digitalen Medien bedarf es bei der didak-
tischen Rekonstruktion von Digitalisierung und insbesondere Digitalität 
immer eines fachdidaktisch und mediendidaktisch sinnvoll geplanten Arran-
gements (vgl. GDSU 2021, 2 ff.; Peschel 2016, 43). Es ist nicht ausreichend, 
Medienrezeptions- und Medienproduktionskompetenzen zu fördern, son-
dern es muss die Entwicklung einer kritisch-reflexiven Medienkompetenz, 
wie vielfach in der Medienpädagogik postuliert, angebahnt werden (vgl. 
GDSU 2021, 2 ff.; Gervé & Peschel 2013, 58). 

kidipedia fördert hierbei vielfache Dimensionen von Kompetenz in der 
Digitalität. Innerhalb kidipedia wird zudem die aktive Einbettung dieser 
Dimensionen in die Unterrichtsplanungen von seinen benutzenden Lehr-
kräften konsequent eingefordert und unterstützt. Dabei wird die Rolle der 



242

Lehrkräfte als Gestalter der schulischen Lernkultur gestärkt. Sie allein steuern 
den Veröffentlichungsprozess der Beiträge ihrer Schülerinnen und Schüler, 
wobei innerhalb des kidipedia-Settings Themen wie der Zugriff auf (digitale) 
Informationen, der Umgang damit und die Veränderung von bestehenden 
Beiträgen authentisch aufgegriffen und problematisiert werden. Die Lehrkraft 
wird durch die Benutzung von kidipedia als Unterrichtstool somit angeregt, 
Aspekte der Digitalität didaktisch aufzubereiten, die über „technisch-anwen-
dungsbezogene Fragen“ hinausgehen (vgl. GDSU 2021, 4). 

Herausforderungen für die Zukunft

Eine Aufgabe im Kontext der Kultur der Digitalität, insbesondere ihrer 
Eigenschaft der Algorithmizität (vgl. Stalder 2016, 13), besteht darin, der 
zunehmenden Unmündigkeit der Nutzerinnen und Nutzer durch die feh-
lende Transparenz von z. B. Informationsfilterungsalgorithmen innerhalb 
von Suchmaschinen zu begegnen. Diese Search Engine Literacy (vgl. Platz in 
diesem Band) bezeichnet die Fähigkeit, gewünschte digitale Informationen 
gezielt zu finden, um grundlegende Informationsbedürfnisse zu befriedigen. 
Search Engine Literacy ist dabei ein Teilaspekt des übergeordneten Konzepts 
der Information Literacy, welche wiederum die Fähigkeiten umfasst, einen 
Bedarf an Informationen festzustellen, diese Informationen zu lokalisieren, 
zu bewerten sowie effektiv zu nutzen (vgl. ebd., 3; ALA 1989; ACRL 2000, 2). 
Damit lässt sie sich als Teilleistung bzgl. der Informationssuche als Aspekt der 
Digital Literacy ausweisen (Peschel 2022, 195). Die von Karatassis (2015) im 
Zusammenhang der Search Engine Literacy formulierten Kriterien Suchbar-
keit, linguistische Funktionen, Anfragesprache, Ranking sowie Suchtaktiken 
und Suchstrategien (vgl. Karatassis 2015, 3 f.) können didaktisch zu Opera-
tionen wie beispielsweise Sortieren, Suchen und Filtern reduziert werden. Im 
Sinne des Lernens mit und über Medien (Peschel 2016, 34) und angesichts 
der zunehmenden Algorithmizität in einer Kultur der Digitalität (vgl. Stalder 
2016, 13) kann kidipedia als Prosumingplattform hier durch die Erfahrbarkeit 
der Mitgestaltung digitaler Inhalte eine Lücke schließen. 

Damit zusammenhängend soll in der Benutzung von kidipedia auch für 
die Preisgabe personenbezogener Daten, den damit verbundenen Risiken und 
den komplexen dahinter stehenden ökonomischen Interessen (vgl. Mager 
2014, 203) sensibilisiert werden, die Schülerinnen und Schüler meist nicht 
reflektieren und kompetent einschätzen können (vgl. Le Deuff 2018, 359). 
Auch gesellschaftliche Entwicklungen im Zusammenhang mit der Informa-
tion Literacy, wie etwa die individuelle Konfrontation mit einer unüberblick-
baren Informationsfülle, innerhalb derer es immer schwieriger wird, „seriöse“ 
und zuverlässig geprüfte Informationen von beispielsweise Fake News zu 
unterscheiden (vgl. Gervé 2022, 19), können mithilfe von kidipedia über 



243

den Prosumingprozess sinnvoll in didaktische Planungen integriert werden 
(siehe unten). Der Einbezug all dieser Ebenen von Digitalität – vereint im 
didaktischen Instrument von kidipedia – eröffnet sowohl den Lehrkräften als 
auch den Schülerinnen und Schülern Handlungsspielräume in einer durch 
Digitalität geprägten (Lern-)Kultur, die sich von bloßen Belehrungsmechanis-
men löst (vgl. Peschel 2022, 188 ff.; Irion & Knoblauch 2021, 125).

Prosumen mit kidipedia: ein Praxisbeispiel

Wie kann das Prosumen in einer Kultur der Digitalität mithilfe von kidipedia 
konkret im Unterricht aussehen?

Durch das Produzieren eigener Beiträge innerhalb von kidipedia, etwa zum 
Thema „Ritter im Mittelalter“, stehen die Schülerinnen und Schüler vor Fra-
gen wie „Woher beziehe ich die Informationen für meinen Beitrag?“, „Wie ver-
arbeite ich die gefundenen Informationen?“ oder „Für wen schreibe ich mei-
nen Beitrag?“. Sie setzen sich also nicht nur fachlich-inhaltlich mit dem Thema 
auseinander, sondern reflektieren außerdem über Fragen der Beschaffung und 
Adressierung von Informationen sowie des Umgangs mit Informationen. 

Ein Beispiel aus dem Unterricht: Die Schülerinnen und Schüler schreiben 
einen Beitrag zum Thema „Ritter im Mittelalter“. Zunächst müssen die ent-
sprechenden Informationen, beispielsweise das Aussehen und die Funktionen 
einer mediävistischen Rüstung oder die typische Ritter-Laufbahn, gesucht und 
inhaltlich auf ihren Bezug zum Thema hin ausgewertet werden. Dabei können 
bereits Aspekte der individuellen Recherche wie Algorithmizität („Warum wird 
mir ausgerechnet diese Ritterrüstung angezeigt?“) oder Filterblasen („Warum 
werden mir andere Ritterrüstungen angezeigt als meinen Mitschülerinnen und 
Mitschülern?“) mit den Kindern reflektiert werden. Einen weiteren authenti-
schen Gesprächsanlass über die eigene und fremde Informationsverarbeitung 
bietet auch die Suche einer passenden Überschrift zum kidipedia-Beitrag. 
Neben der Frage, wie eine inhaltlich-semantisch zum Beitrag passende Über-
schrift lauten könnte, kann auch die Frage gestellt werden, wie die Überschrift 
lauten muss, um gezielt durch den kidipedia-internen Suchalgorithmus gefun-
den und somit anderen Nutzerinnen und Nutzern angezeigt zu werden. Die 
Suchbarkeit des Beitrages mittels der linguistischen Formulierung steht also im 
Fokus einer etwaigen Diskussion. Auch der richtige Umgang mit Informatio-
nen als fremdem geistigem Eigentum kann geübt werden, indem etwa Bilder 
von Ritterrüstungen auf ihren Urheber hin untersucht und ausgewertet wer-
den, bevor sie in einen kidipedia-Beitrag eingebunden werden. So ermöglicht 
das Produzieren eigener kidipedia-Beiträge durch die Schülerinnen und Schüler 
die kritische Betrachtung zahlreicher Aspekte des Lernens in einer Kultur der 
Digitalität und befähigt sie gleichzeitig, den Anforderungen einer digital gepräg-
ten Welt zu begegnen (vgl. KMK 2016, 10; GDSU 2021, 1; Kerres 2018, 2).
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Quellenanalyse und quellenkritisches Hinterfragen  
von mitgestaltbaren digitalen Inhalten

Daran anknüpfend können während des Konsumierens von kidipedia-Beiträ-
gen ähnliche Reflexionsfragen aufkommen wie beim Produzieren. Die Auf-
gabe der Lehrkraft ist es dabei, die kritische Haltung der Schülerinnen und 
Schüler zu fördern und mit didaktischen Planungen in sinnvolle Bahnen zu 
lenken. Dafür kann beispielsweise im historisch-orientierten Sachunterricht 
der Grundstein gelegt werden. Zentral für das historische Lernen ist der 
Umgang mit Quellen in Form der „Historischen Methoden- und Medienkom-
petenz“ (vgl. GDSU 2013, 57). Diese bezieht sich auf die „Fähigkeit, Fertigkeit 
und Bereitschaft, geeignete Medien (Quellen und Darstellungen) zu erkennen 
und ihnen historischen Sinn zu entnehmen“ (ebd., 59). Teil dieses Prozesses 
ist die Quellenkritik. Es werden Echtheit und Richtigkeit der Quelle (äußere 
Quellenkritik) sowie der Informationsgehalt der Quelle (innere Quellenkritik) 
geprüft (vgl. Handro 2011, 33). Becher und Gläser (2016) entwickelten in die-
sem Zusammenhang für den Anfangsunterricht der Primarstufe die „Histori-
sche Fragehand“, mit deren Hilfe eine erste Näherung der Schülerinnen und 
Schüler an eine Quelle stattfinden kann. Dies geschieht über fünf einfache, 
aber zentrale W-Fragen: „Was? Wer? Wann? Wo? Warum?“ (Becher & Gläser 
2016, 47). Abstrahiert auf das konkrete Themenbeispiel „Ritter im Mittelalter“ 
könnten etwaige Fragen, die Kinder zu bestehenden kidipedia-Beiträgen stel-
len, lauten: „Was wird in dem Beitrag zu Rittern gesagt?“, „Wer sagt das über 
Ritter im Mittelalter?“, „Wann wurde der Beitrag zu den Rittern geschrieben?“, 
„Wo wurde der Beitrag geschrieben?“ und „Warum wurde der Beitrag über 
Ritter im Mittelalter geschrieben?“. Im ko-konstruktiven Gespräch innerhalb 
der Klasse können die kidipedia-Beiträge zum Thema „Ritter im Mittelalter“ 
kritisch analysiert, weiterentwickelt und überarbeitet werden, womit die Schü-
lerinnen und Schüler erneut in die Rolle der Produzenten schlüpfen. Natürlich 
können sich nicht alle Fragen klären lassen, vielmehr soll durch ein solches 
Vorgehen eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem vorliegenden kidi-
pedia-Beitrag und eine kritische Haltung gegenüber den darin enthaltenen 
Informationen angeregt werden. Diese Teilaspekte der „Historischen Metho-
den- und Medienkompetenz“ können so in einem didaktisch sinnvoll geplan-
ten Setting mithilfe von kidipedia eine Basis für den fundierten Umgang und 
eine kriteriengeleitete Untersuchung von Informationen und digitalen Inhal-
ten sowie ihrer Genese bilden. Das Prosumen dient hier als Türöffner und Brü-
cke zwischen den Kompetenzen des historischen Lernens und des Lernens mit 
und über Medien (vgl. GDSU 2021, 2). 
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Fazit

Prosumen in bzw. als Teil einer Kultur der Digitalität birgt für Schülerinnen 
und Schüler sowie Lehrkräfte der Primarstufe zahlreiche Chancen, da es 
mehr als nur den Einsatz digitaler Tools zum Lernen und das Einüben von 
Bedienungstechniken umfasst. „Digitale und analoge Methoden und Medien 
schließen sich dabei nicht aus, sondern ergänzen sich“ (Irion & Knoblauch 
2021, 142). In der Mitgestaltung von digitalen Inhalten liegt das große Poten-
zial, eben nicht nur konsumierend vermeintlich geprüftes Wissen zu überneh-
men (auch mit Blick auf die Qualität von Inhalten in Sozialen Netzwerken), 
sondern die Gemachtheit bzw. Veränderbarkeit von Informationen durch 
Autoren, Informationssteuerung, Filterblasen etc. zu erkennen, indem die 
Mitgestaltung von Beiträgen – hier in kidipedia als einer passwortbeschränk-
ten und schulorientierten (Inhalts-)Plattform – erfahren wird. kidipedia als 
Prosumingplattform kann als exemplarischer Mitgestaltungsraum für digitale 
Inhalte fungieren und ermöglicht so einen zeitgemäßen Unterricht, der Kin-
der zur Orientierung und zur Teilhabe an einer durch Digitalität geprägten 
Gesellschaft befähigt und den Umgang mit Daten und Informationen in den 
Mittelpunkt der (digitalen) Bildungsprozesse rückt.
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Vivienne Hampf

Mit „Green Screen“ auf visuelle  
Desinformationen reagieren?
Grundschüler:innen gestalten und reflektieren  
Bildmanipulationen

Einleitung

Bilder, Grafiken oder Illustrationen begegnen uns vielfach online in Form von 
Werbung, Nachrichten, im privaten Chat oder (digitalem) Austausch. Diese 
können dabei Teile von sogenannten Desinformationen (häufig als „Fake 
News“ bezeichnet, vgl. Hampf und Gryl in diesem Band) sein, die Personen 
und ihre Ansichten intentional manipulieren (Kohring & Zimmermann 
2020, 148). Die Auseinandersetzung mit diesen Desinformationen in sozia-
len Medien – wie Twitter, Instagram, Facebook o. Ä. – ist besonders wichtig, 
da sich Unwahrheiten im Vergleich zu als wahr eingestuften Inhalten1 weiter 
und schneller verbreiten (Vosoughi et al. 2018, 1150). 

Bereits die Lebenswelt der Kinder im Grundschulalter ist u. a. durch die 
Durchdringung mobiler Technologien digital geprägt (Haider et al. 2022, 57 f.; 
Kultusministerkonferenz (KMK) 2021, 3; Medienpädagogischer Forschungs-
verband Südwest (mpfs) 2021, 2). In einer Basisuntersuchung (KIM-Studie) zur 
Mediennutzung geben beinahe die Hälfte der Kinder zwischen 6 und 13 Jah-
ren an, dass sie überwiegend unbetreut Online-Fotos oder -Videos anschauen 
(mpfs 2021, 17 f.). Mögliche Begegnungen mit manipulativen Inhalten können 
somit nicht unmittelbar mit einer Bezugsperson geteilt, reflektiert, diskutiert 
oder eingeordnet werden. Nahezu die Hälfte der internetnutzenden Kinder 
bewegen sich z. B. auf dem Videoportal TikTok und fast jedes dritte bis vierte 
Kind nutzt die Anwendungen Snapchat, Instagram und/oder Facebook (mpfs 
2021, 49). Gemeinsam haben diese Sozialen Medien, dass (bewegte) Bilder eine 
entscheidende Rolle spielen. Zu diesen Visualisierungen könnten bewusste Des-
informationen gehören, die mit dem Ziel der Beeinflussung veröffentlicht und 
z. T. nicht von Grundschüler:innen erkannt werden.

Der folgende Artikel fokussiert visuelle Desinformationen sowie mögliche 
Präventionsmaßnahmen vor manipulativen Wirkungen, um entsprechende 
kritische Medienbildung in Bezug auf die Wirkung von Falschnachrichten 

 1)	 Der Wahrheitsgehalt der Informationen wurde in dieser Studie mithilfe von sechs 
unabhängigen Prüfstellen (mit 95- bis 98-prozentiger Übereinstimmung) eingestuft 
(Vosoughi et al. 2018, 1146).
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bereits in der Primarstufe zu etablieren. Dazu wird ein Umsetzungsbeispiel 
mit „Green Screen“ skizziert.

Fachliche Grundlagen: Visuelle Desinformationen –  
die Macht der Bilder

„Die menschliche Wahrnehmung wird zentral von den Bildern geprägt, die die 
Rezipientinnen und Rezipienten über die Medienkanäle erreichen. Weltereignisse 
von der Mondlandung über Eindrücke von Kriegen bis hin zu zentralen Sportereig-
nissen werden primär über Bilder vermittelt.“ (Schicha 2021, 174)

Bereits Ende der 1990er-Jahre berichtet Doelker (1997, 16) von einer Bilder-
flut aufgrund der elektronischen Medien und der damit zusammenhängen-
den schnellen und einfachen Möglichkeiten der Verbreitung. Er spricht von 
einer generierten Wirklichkeit, da es aufgrund von Computern möglich ist, 
Fotografien und Filme in digitalisierter Form beliebig zu verändern und ohne 
reale Entsprechung „herzustellen“ (ebd., 25). 

Beim Betrachten von visuellen Darstellungen kann die Illusion entstehen, 
als Augenzeug:in das reale Gesehene verfolgen zu können. Im Gegensatz zu 
gemalten Bildern suggerieren Fotografien häufig eine höhere Objektivität, da 
– vermeintlich – die Realität abgebildet wird (Schicha 2021, 175). Neben den 
beim Fotografieren getroffenen Entscheidungen (Ausschnitt, Perspektive etc.) 
können Bilder auch nachträglich verändert werden. 

Als Bildmanipulationen werden nach Schicha (2021, 173) Veränderungen 
des Bildmaterials verstanden (u. a. Zusätze, Auslassung als auch Auswahl), 
welche genutzt werden, um andere Personen im Sinne des eigenen Vorteils zu 
beeinflussen. Differenziert wird nach Albrecht (2007, 3 f.) zwischen Kontext-
fälschungen und Materialfälschungen.2 Bilder, die in einen unzutreffenden 
Kontext gestellt werden (u. a. politischen und historischen Bereich), werden 
als Kontextfälschungen bezeichnet. Im Unterschied dazu werden bei Mate-
rialfälschungen das Foto oder der Film an sich modifiziert (ebd., 3). Ob es 
sich bereits um eine Bildmanipulation oder noch eine angemessene Optimie-
rung handelt (beispielsweise Festlegung der Perspektive, Auswahl des Bild-
ausschnittes etc.), ist im Einzelfall zu prüfen (Schicha 2021, 177). 

Im Folgenden wird die Bezeichnung (aktuelle) Desinformationen nach 
Kohring & Zimmermann (2020, 158) für wissentlich falsche Informationen 
mit dem Anspruch auf Wahrheit genutzt.3 Im Bereich der visuellen Mit-
teilungsformen gehören manipulierte Fotografien und Videos ebenso wie 

2)	 Die (unbewusste) Bevorzugung einer bestimmten Interpretation eines Bildes,  
obwohl andere Deutungen im gleichen Maße denkbar wären, bezeichnet Albrecht 
(2007, 3) als Interpretationsfälschung.

 3)	 Weitere Informationen siehe Hampf in diesem Band.
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Memes zum Begriffsverständnis der Desinformationen (ebd., 151). Ebenso 
dazu gezählt werden Bilder, die falsche Bedeutungen implizieren, indem sie 
in andere Kontexte gestellt werden (ebd., 155). 

Bestimmte Beispiele von visuellen Desinformationen könnten das Ver-
trauen in die Genauigkeit von Darstellungen schmälern, haben aber womög-
lich eine begrenzte bis keine Auswirkung auf aktuelle Weltgeschehnisse. 
Anders sieht es aus, wenn (visuelle) Desinformationen politische Auswirkun-
gen und Manipulationsintentionen haben oder Bestandteile von Propaganda 
sind (Sarmina 2020, 120). Bilder, aber auch Sprache, werden als Propaganda 
genutzt, wobei Visuelles meist eine stärkere emotionale Wirkung erreicht 
(ebd., 122). Auch die Informationskanäle von Propaganda haben sich mit 
der Digitalisierung gewandelt, da sich beispielsweise soziale Medien zu einer 
wichtigen Informationsquelle entwickelt haben und dort leichter und schnel-
ler Desinformationen verbreitet werden können (ebd., 121). Desinformatio-
nen sind darüber hinaus meist besonders aufmerksamkeiterregend, vor allem 
wenn diese außergewöhnliche (angebliche) Vorkommnisse oder negative 
Nachrichten/Mitteilungen beinhalten (Jaster & Lanius 2020, 248).4 Falsche 
Informationen können somit viele Personen – so auch Grundschüler:innen – 
erreichen, Richtigstellungen im Vergleich dazu jedoch weniger (ebd.). 

Beispiel (Bild): Auf einem bekannten Foto aus dem Jahr 2002 hält der Prä-
sident George W. Bush ein Buch vermeintlich falsch herum (Ternieden 2009, 
o. S.). In Wirklichkeit handelt es sich um ein bearbeitetes Bild, in dem das 
Buch nachträglich gedreht wurde (ebd.). Der Präsident, der ein Buch nicht 
richtig herum halten könne, bleibt womöglich in einigen Köpfen. Wie wirken 
sich solche Falschinformationen – besonders kurz vor einer Wahl – aus? 

Beispiel (Video): Noch extremere visuelle Manipulationen lassen sich mit-
hilfe von künstlichen Intelligenzen (KI) erreichen, indem fiktive fotorealisti-
sche und audiovisuelle Videos produziert werden, die keinen Bezug zu tat-
sächlichen Ereignissen benötigen – sogenannte Deep Fakes (Filimowicz 2022, 
10). Videos von bekannten Politiker:innen, wie bspw. das 2018 erschienene 
Video von Barack Obama, in dem er vermeintlich Donald Trump beleidigt, 
können auf diese Art digital produziert werden. Dieses Video wurde jedoch 
von der News-Seite Buzzfeed erstellt, um vor Deep Fakes zu warnen (Schiffer 
2018, o. S.) und erfüllt somit nicht den Anspruch der böswilligen Manipula-
tion. Andersherum wurde ein Twitter-Video des US-Präsidenten Joe Biden 
als Deep Fake bezeichnet, obwohl es sich laut BBC um ein echtes Video des 
Präsidenten handelt (Horton & Sardarizadeh 2022, o. S.). Diese sogenannten 

 4)	 Diese Merkmale der Desinformationen werden von seriösen Journalist:innen nicht 
in diesem Ausmaße genutzt (Jaster & Lanius 2020, 248). In der journalistischen 
Berufsethik ist die Wahrheitsnorm der oberste Anspruch, wie es dem Pressekodex 
des Deutschen Presserats (2019, 2; Sell et al. 2021, 11) zu entnehmen ist.
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Deep Fakes sind eine große Gefahr für die Politik und Gesellschaft, wenn 
damit Meinungen und politische Prozesse gezielt beeinflusst werden (Bun-
desregierung 2022, o. S.). Desinformationen in sozialen Netzwerken – mit 
ihrer schnellen Verfügbarkeit und Verbreitung – sind eine ernst zu nehmende 
Bedrohung (Preuß et al. 2019, 153). 

Im Sachunterricht können visuelle Desinformationen als Phänomen der 
Digitalität aufgegriffen werden, um so, den Forderungen des Positionspapiers 
der Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2021, 2) entspre-
chend, sowohl das Welterleben der Grundschulkinder als auch aktuelle Ver-
änderungen der Digitalität zu berücksichtigen. 

Didaktisch-methodische Ansätze: Herausforderung in der 
Grundschulbildung – Visuellen Desinformationen begegnen 

Zu den theoretischen Hintergründen zur Medienkritik, Kompetenzförderung 
als Prävention vor manipulativen Wirkungen von Desinformationen, Vorgaben 
der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Förderung von Medienkompetenzen 
sowie die Verortung im Fach Sachunterricht finden sich vielfältige Hinweise 
in den verschiedenen Artikeln in diesem Buch (u. a. s. Hampf). Theoretische 
Ansätze, aus denen konkrete Konsequenzen für das nachfolgende skizzierte 
Umsetzungsbeispiel abgeleitet werden, werden hier im Folgenden dargelegt. 

Grundschulbildung steht vor der Herausforderung, „[…] Kompetenzen 
für das Leben in einer Welt zwischen digitaler Prägung und digitaler Gestalt-
barkeit zu entwickeln“ (Irion 2020, 53). Im Kontext von visuellen Desinfor-
mationen im Unterricht könnte dies bedeuten, sowohl aktuelle Gegebenhei-
ten als Rezipient:innen zu thematisieren (z. B. Was machen aktuelle visuelle 
Desinformationen aus? Wo können sie einem begegnen? Woran kann man sie 
erkennen?) als auch die Bedeutung jeder Person bei der weiteren Verbreitung 
oder sogar bei der bewussten Erstellung von visuellen Desinformationen, 
auch im Sinne eines lernstiftenden Zugangs. 

Nach Anders (2020, 40 f.) sollen Kinder als Akteur:innen in einer digi-
tal gestaltbaren Welt Medien zur Ausbildung ihrer Urteilsfähigkeit nutzen. 
„Didaktisch-methodisch bedeutet dies, den Unterricht einerseits möglichst 
handlungs- und produktionsorientiert auszurichten und andererseits den 
handelnden Umgang zu reflektieren“ (ebd.). Aufgrund des stetigen Fort-
schreitens technischer Möglichkeiten und Angebote muss Grundschul-
kindern ermöglicht werden, sich sowohl als Medienproduzent:innen (bzw. 
Mediengestalter:innen) als auch als Konsumierende zu erfahren, Schmeinck 
(2013, 7) greift in diesem Zusammenhang die Bezeichnung „Prosumer“ 
(Prosumenten) auf. Durch mediale Eigenproduktionen kann ein tieferes Ver-
ständnis für mediale Funktionsweisen sowie medienästhetischer Ausdrucks-
formen erreicht (Niesyto 2018, 68) und eine kritische Beurteilung sowie ein 
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emanzipierter Umgang mit Medien durch Lernende als Prosumer gefördert 
werden (Schmeinck 2013, 7). Nach Schmitt et al. (2020, 334) bedarf es des 
Verständnisses der Existenz und Funktionsweisen von Desinformationen 
für eine anschließende analytisch-reflexive Auseinandersetzung. Aus diesen 
Ansätzen abgeleitet sollten Schüler:innen selbst Bildveränderungen produ-
zieren, aber auch die Funktionsweisen und ihren persönlichen Umgang mit 
visuellen Desinformationen in der digitalen Welt reflektieren. Ein unterrichts-
praktischer Vorschlag zur Förderung des Bewusstseins für visuelle Desinfor-
mationen wird im Folgenden aufgezeigt.

Umsetzungsbeispiel: Täuschen mit „Green Screen“ –  
zwischen Gestalten, Rezipieren und Reflektieren

(Technische) Voraussetzungen: Tablet inkl. Stativ oder PC, Programme mit 
Chroma-Keying-Funktion (z. B. Green Screen by Do Ink, iMovie oder Windows 
Movie Maker), grüner Hintergrund (z. B. Tuch, Stellwand oder Pappe)
Tipp: Die Objekte und Personen vor dem Hintergrund dürfen keine grüne  
oder zu helle Kleidung tragen.

Im Unterricht können verschiedene Anwendungen5 genutzt werden, um täu-
schende Bilder im Sinne von Materialfälschungen zu gestalten (im Sinne der 
Kompetenz 6.1.1, KMK 2017, 19). Die Kinder können so die Erstellung von 
visuellen Desinformationen nachempfinden, was mit verschiedensten Bildbe-
arbeitungs-Programmen (Gimp, Adobe Photoshop usw.) erfolgen kann. Um 
sowohl schnelle Ergebnisse im Unterricht zu erzielen als auch die Lebenswelt 
der Grundschüler:innen aufzugreifen, wird hier die appbasierte Chroma-Key-
ing-Technik, umgangssprachlich „Green Screen“, vorgestellt. Dabei werden 
Personen bzw. Objekte vor einen anderen, virtuellen Hintergrund „kinder-
leicht“ digital montiert. Der ursprüngliche (meist grüne) Hintergrund wird 
in der digitalen Nachbearbeitung transparent und der neu gewählte Hin-
tergrund so sichtbar (Malaka, Butz & Hußmann 2009, 194). Benötigt wird 
dafür ein einfarbiger Hintergrund, der aus z. B. Pappe oder auch Decken 
bestehen kann. Wichtig ist dabei, dass sich die Farbe des Hintergrundes von 
der Kleidung der Person oder des Objekts ausreichend abhebt, damit nur der 
ursprüngliche Hintergrund digital entfernt wird. Es bietet sich an, die häufig 
genutzten Farben Grün (Green Screen) oder Blau (Blue Screen) zu wählen 

 5)	 Hinweis: Zu beachtende Aspekte des Datenschutzes und der Datensicherheit im 
Schulkontext werden im folgenden Umsetzungsbeispiel inkl. der genannten mögli-
chen Apps und Software-Programme nicht benannt. Zudem könnten Anwendungen 
Werbung enthalten. Diese Faktoren sollten vor dem Einsatz im Unterricht entspre-
chend geprüft werden.
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(Malaka, Butz & Hußmann 2009, 194), da sich diese stark von der Hautfarbe 
unterscheiden, wodurch Ungenauigkeiten bei der Abgrenzung der Vorder-
grundelemente verringert bzw. verhindert werden. 

Kennenlernen der App
Damit die Lernenden die App selbstständig anwenden können, ist eine Ein-
führung in die Funktionen sinnvoll. Dies kann mit einer Anleitung inklusive 
Beispielbildern der Benutzeroberfläche unterstützt werden. Mithilfe von grü-
ner Pappe und beliebigen Gegenständen (Figuren, Stifte etc.) können erste 
Aufnahmen von den Schüler:innen gemacht werden. Beispielsweise können 
die Apps „Green Screen by Do Ink“ oder „iMovie“ genutzt werden, um die 
Chroma-Keying-Technik in den Unterricht mittels Tablets zu integrieren und 
die Hintergründe (oder andere Bereiche) digital auszutauschen. Im Folgen-
den beziehen sich die Funktionsbeschreibungen auf die beispielhaft ausge-
wählte App „Green Screen by Do Ink“.6

Abb. 1: Drei Ebenen in der App „Green Screen by Do Ink 4+“ 

Die Lernenden können so manipulierte Bilder oder Videos erstellen und 
digitale Elemente auf bis zu drei Ebenen einfügen (s. Abb. 1). Zu beachten 
ist, dass die unterste Ebene den Hintergrund darstellt. Oberhalb dieser Ebene 
wird das Video mit einem grünen Hintergrund, welcher digital und automa-
tisch entfernt wird, eingefügt. Die Person oder das Objekt, die bzw. das vor 
den neuen Hintergrund gesetzt wurde, kann in der Position und Größe frei 
verändert werden. Zusätzlich ist es möglich, eine weitere Ebene einzufügen. 
Bilder (oder Videos) können dabei direkt in der App erstellt werden, wodurch 
der Effekt unmittelbar sichtbar wird, sofern ein neuer Hintergrund bereits 
eingefügt wurde. Mögliche Hintergründe sollten auf dem Tablet vorher von 
der Lehrkraft gespeichert werden, damit diese in der Ausprobierphase genutzt 

 6)	 Folgende beispielhafte Apps beinhalten ebenfalls Chroma-Keying-Technik: 
KineMaster, Stop Motion Studio, Chromavid. Die Eignung für unterricht-
liche Zwecke (Anwendung, Datenschutz, Datensicherheit etc.) der Apps mit 
Chroma-Keying-Technik sollte von der Lehrkraft geprüft werden.
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werden können. Das Einfügen von bereits bestehendem Bildmaterial für den 
Vordergrund ist ebenfalls möglich.7

Veränderung von Bildern mit „Green Screen“ 
Die Anwendungsmöglichkeiten der Chroma-Keying-Technik im Kontext 
Schule sind insgesamt sehr facettenreich. Die Green-Screen-Technik samt den 
damit verbundenen Manipulationen bzw. als Informationsträger und Gestal-
tungswerkzeug kann als Lerngegenstand, im Sinne des Lernens über Medien, 
im Unterricht fokussiert werden (Gervé & Peschel 2013, 61 f.). Als Medien-
produkt ist z. B. ein eigener fiktiver Nachrichtenbeitrag der Schüler:innen 
möglich. Dies erlaubt es die Chroma-Keying-Technik („Green Screen“) als 
Werkzeug in Film- und Fernsehproduktionen an sich zu thematisieren und 
damit u. a. verschiedene Einsatzgebiete von Bild- und Videobearbeitung, wie 
das Umsetzen von Filmeffekten 
oder die Gestaltung von Nachrich-
tenstudios, aufzugreifen.

Um Medienkompetenzen wie 
von der KMK (2017, 12) vorge-
geben fachintegrativ zu fördern, 
ist es ebenfalls denkbar, fachwis-
senschaftliche Inhalte mit „Green 
Screen“ visuell aufzuarbeiten. 
Somit bietet sich an, mit Medien 
zu lernen, um bestimmte Sachver-
halte im Unterricht u. a. anschau-
licher zu gestalten (Gervé & 
Peschel 2013, 62 f.). So kann im 
Sachunterricht Chroma Keying 
genutzt werden, um als Reporter:in 
vermeintlich in verschiedenen 
Lebensräumen (z. B. Wald, Alpen 
oder Wüste) über die Angepasst-
heit von Tier-und Pflanzenarten zu berichten (vgl. Abb. 2).8 Dies wäre eine 
alternative visuelle Aufbereitung von Lerninhalten durch die Schüler:innen 
– neben weiteren Möglichkeiten zur Präsentation, wie Lernplakate o. Ä. Eine 
anschließende medienkritische Diskussion über die entstandenen Medien-

 7)	 Die App bietet noch weitere Funktionen, die hier nicht vollständig erläutert werden 
können.

 8)	 Dieses Beispiel bezieht sich auf die Kompetenz des Lehrplans NRW: „Die Schülerinnen 
und Schüler beschreiben das Prinzip der Angepasstheit von Tier- und Pflanzenarten an 
ihren Lebensraum (u. a. Wald)“ (Ministerium für Schule und Bildung 2021, 188).

Abb. 2: Verschiedene Bildebenen und 
Resultat mit „Green Screen-Effekt“
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produkte („visuelle Desinformation“) in Verbindung mit deren Wirkung und 
Manipulationstiefe ist hier ebenfalls angelegt.

Reflexion der Produkte im Kontext von aktuellen Desinformationen
Durch das Erstellen von manipulierten Bildern oder Videos sowie der kriti-
schen Medienreflexion soll ein Bewusstsein erreicht werden, um den Schü-
ler:innen das Konzept von visuellen Desinformationen zu vermitteln. Das 
Bewusstsein für (visuelle) Desinformationen dient als Grundlage für einen 
„spontanen Zweifel an der Glaubwürdigkeit“ und schließlich einer tieferen 
Auseinandersetzung mit Online-Informationen (Schmitt et al. 2020, 334). 

Die unterschiedlichen Medienhandlungen der Lernenden einer Klasse 
können in einem moderierten Diskussions- und Reflexionsgespräch für den 
Unterricht gewinnbringend nutzbar gemacht werden (Irion 2016, 21 f.). Aus 
der Auseinandersetzung mit den selbst erstellten Materialien heraus können 
Reflexionsanlässe geschaffen werden (Niesyto 2018, 69). So kann sich an das 
Erstellen eigener Bildmanipulation ein Reflexionsgespräch anschließen, in 
welchem die eigenen Möglichkeiten der Bildmanipulation und Beispiele ech-
ter visueller Desinformationen mitsamt ihrer Wirkung, Reichweite und Aus-
wirkungen der Verbreitung besprochen werden (im Sinne der Kompetenzen 
6.1.2, 6.1.3 und 6.2.6, KMK 2017, 12). Die Erstellung der eigenen Medien-
produkte kann mit „echten“ Beispielen visueller Desinformationen verglichen 
werden, um so einen Bezug zur Realwelt zu schaffen. Die Intention der Mani-
pulation hinter visuellen Desinformationen z. B. in sozialen Medien kann von 
den Intentionen der Manipulation der bereits kennengelernten Einsatzgebiete 
von Chroma-Keying-Techniken in Filmen oder Nachrichtenstudios abge-
grenzt werden. Zudem können an den selbst erstellten Bildmanipulationen 
als „Green-Screen-Detektive“ Fehler gesucht werden, an denen die Manipu-
lationen sichtbar werden. Bei Green Screen kann dies beispielsweise ein grü-
ner Schimmer um die Konturen sein oder die Lichtquelle der Person bzw. des 
Objekts passen nicht zur Lichtquelle des Hintergrunds. Die 
Bundeszentrale für politische Bildung (bpb o. J.) bietet weitere 
Tipps, woran Desinformationen9 erkannt werden können, 
z. B. „Steht die Info auch in der Originalquelle?“, „Wer schickt 
das Bild rum?“ (weitere Hinweise s. QR-Code). 

Die Grundschüler:innen sollen aus ihren Erfahrungen mit Phänomenen 
der Digitalisierung – hier manipulierte Informationen mittels Green-Screen-
Technik – befähigt werden, ihr Welterleben zu reflektieren und Handlungs-
konsequenzen ableiten zu können (GDSU 2021, 4). 

 9)	 Auf der Internetseite der Bundeszentrale für politische Bildung (bpb) als „Fake News“ 
bezeichnet.
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Fazit und Ausblick

Grundschüler:innen könnten in ihrer Lebenswelt visuellen Desinformationen 
begegnen, u. a., da bereits mehr als die Hälfte der 6- bis 13-Jährigen alleine 
im Internet surfen und Videoportale oder bildbasierte Anwendungen nutzen 
(mpfs 2021, 17 f.; 49). In sozialen Medien kann jede Person Inhalte veröffent-
lichen, ohne dass diese vorher von z. B. Redaktionssystemen geprüft werden 
(Stadler o. J.), so auch schon Schüler:innen im Grundschulalter. Gleichzeitig 
haben sich soziale Medien zu einer wichtigen Informationsquelle entwickelt 
(Sarmina 2020, 121).

Desinformationen können viele Personen erreichen, Richtigstellungen 
hingegen womöglich weniger (Jaster & Lanius 2020, 248). Das Widerlegen 
von Desinformationen durch Fakten ist zudem häufig nicht ausreichend 
(Schmitt 2020, 335). Daher sollte nach Schmitt et al. (ebd., 333 f.) Medien-
kritikfähigkeit als Prävention vor der manipulativen Wirkung gefördert wer-
den, indem als erster Schritt ein Bewusstsein für Desinformationen entwi-
ckelt wird. Das Gestalten von eigenen Bildveränderungen im Unterricht und 
die anschließende Reflexion kann als erster Ansatz gesehen werden, dieses 
kritische Medienbewusstsein zu fördern. Eine Möglichkeit, Bildveränderung 
„kinderleicht“ zu erzeugen und zu thematisieren, ist mit dem Einsatz von 
Chroma-Keying („Green Screen“) bereits im Grundschulunterricht möglich. 
Die Kinder können so die Einfachheit bei der Gestaltung von visuellen Des-
informationen begreifen, aber auch für die Auswirkungen der Erstellung und 
Verbreitung sensibilisiert werden, um einen ersten Zugang für die vertiefte 
Auseinandersetzung mit visuellen Desinformationen zu schaffen. Die For-
schung im Bereich Prävention vor der manipulativen Wirkung von Desinfor-
mationen bei Grundschüler:innen kann weitere mediendidaktische Erkennt-
nisse liefern, welche für die Weiterentwicklung von Unterrichtskonzepten im 
Sachunterricht genutzt werden kann.
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Maria Denise Krug

Das Lernmanagementsystem als  
zentrale Plattform für den  
Grundschulunterricht in der Digitalität 

Nicht erst seit der Pandemie sind Lernmanagementsysteme (LMS) für die 
weiterführenden Schulen in aller Munde. Die Möglichkeiten zur Unterstüt-
zung individualisierter Lehr-Lern-Prozesse etwa durch individuelle Lernfeed-
backs oder individualisiert angebotene Übungsmodule werden von immer 
mehr weiterführenden Schulen genutzt. In der Pandemie war besonders 
bedeutsam, dass Aufgaben und interaktive Übungen nicht nur über Distanz 
verteilt, sondern auch betreut werden konnten. Nicht nur angesichts ernüch-
ternder Studienergebnisse von Schulleistungsstudien stehen nun auch Grund-
schulen in der Digitalität vor der Aufgabe, die Potenziale von Lernplattfor-
men und LMS für ihren Unterricht nutzbar zu machen. 

Während sich LMS wie Moodle, Ilias, iServ, Teams, itslearning, Learning
View, eKlara oder Google Classroom derzeit in vielen weiterführenden Schu-
len rasant verbreiten, steigt die Nutzung solcher Plattformen in Grundschu-
len deutlich langsamer an. Dies hat nicht nur in der Pandemie zu massiven 
Problemen bei der Betreuung von Kindern während der Schulschließungen 
geführt, sondern kann auch zu einem weiteren Zurückfallen von Grundschu-
len in internationalen Leistungsvergleichen beitragen. Im Artikel werden 
grundlegende Potenziale von Lernmanagementsystemen für die Unterrichts-
entwicklung in der Grundschule vorgestellt und Anwendungsmöglichkeiten 
am Beispiel Moodle dargestellt.

Lernplattformen: Lernportal oder Lernmanagementsystem (LMS)

Eine Plattform ist zunächst eine ebene Fläche, die eine Funktion erfüllt. Sie 
bietet Raum zum Agieren und Ordnen, zum Arrangieren oder Präsentieren.

Ebenso verhält es sich mit digitalen Plattformen. Sie bieten virtuellen 
Raum für Lernen und Lehren. Einige Lernplattformen konzentrieren sich 
dabei auf das Bereitstellen von Übungen und Aufgaben zu Lerninhalten des 
Grundschulunterrichts (z. B. AntonApp, LearningApps oder Schlaukopf). 
Andere Lernportale haben sich auf ein bestimmtes Fach oder einen Lern-
inhalt wie das Lesen spezialisiert (z. B. Antolin, Leseludi oder Collama). Oft 
ist es auf diesen Plattformen möglich, dass Lehrpersonen gezielt Aufgaben 
für ihre Lerngruppe auswählen und diese Schüler:innen individuell zuweisen. 
Gelegentlich können Lern- bzw. Bearbeitungsfortschritte dokumentiert und 
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eigene Übungen erstellt werden. Viele Grundschulklassen arbeiten aktuell 
schon mit solchen Lernportalen. 

Lernplattformen als Lernmanagementsysteme (LMS): 
Lernplattformen hingegen, die sich als Learning Management 
Systeme oder Lernmanagementsysteme (LMS) verstehen, 
gehen in ihren Funktionen darüber hinaus. Sie bieten virtu-
elle Strukturen, mit deren Hilfe Lernprozesse koordiniert, 
Kommunikation angeregt und die Organisation des Schulall-
tags gestaltet werden kann. Sie sind der digitale Rahmen, in 
dem Lehrer:innen individuell angepasste Unterrichtssettings 
für ihre Schüler:innen gestalten. Virtuelle Klassenräume, Aufgabenmodule, 
Feedback- und Kommunikationssysteme, Lernlandkarten, Galerien und 
Pinnwände, aber auch Kalender, Umfragen, Statistiken und noch vieles, vieles 
mehr werden hier angeboten. Nicht selten können die oben genannten auf-
gabenzentrierten Lernplattformen in die LMS integriert werden, sodass sich 
eine Nutzung nicht ausschließt, sondern ergänzt. 

Ein besonderes Potenzial von Lernplattformen kann in der Individuali-
sierung von Unterricht gesehen werden. Mittels LMS ist es beispielsweise 
möglich, Schüler:innen individualisiert Aufgaben zuzuordnen, ihnen indivi-
duelle Hilfen zur Verfügung zu stellen und ihnen individuelle Rückmeldung 
zu geben. LMS können aber auch für die Kommunikation der Schüler:innen 
genutzt werden und sind sogar in der Lage, Filme abzuspielen oder Übungs-
apps zu integrieren. In der Grundschule aktuell eingesetzte LMS sind beispiels-
weise Moodle, itslearning, LearningView oder eKlara. Ein Vergleich verschie-
dener LMS findet sich im Beitrag von Gundling und Wacker in diesem Buch. 

Im Fokus des vorliegenden Artikels steht die Umsetzung von Lernplatt-
formen als LMS, da sie in ihren Funktionalitäten weit über Lernportale hin-
ausgehen und in ihren vielfältigen Funktionalitäten zur Unterstützung von 
Lern-, Kommunikations- und Kooperationshandlungen zum zentralen Dreh- 
und Angelpunkt des Grundschulunterrichts werden können. Dabei soll im 
Folgenden auch deutlich werden, dass LMS-Umgebungen nicht getrennt von 
realen Lernumgebungen im Klassenzimmer zu denken sind, sondern im 
Sinne einer Kultur der Digitalität eine enge Verzahnung von LMS und Klas-
senzimmer möglich ist. 

Lernmanagementsysteme (LMS) in der Grundschule

Die Einführung von Lernmanagementsystemen in der Grundschule stößt 
nicht selten auf Widerstände und Vorurteile. Manche von ihnen zielen auf 
den Einsatz digitaler Medien im Allgemeinen: „Kinder sollten erst einmal 
analog lernen“ oder „Schüler:innen hängen eh genug vor Bildschirmen“. 

Linksammlung 
Lernplatt
formen/LMS
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Andere beziehen sich auf die Darstellung der LMS: 
„viel zu unübersichtlich, zu viel Ablenkung, zu kom-
pliziert.“ Und immer wieder ist der Klassiker unter 
den Einwänden zu hören: „Das brauchen wir in der 
Grundschule doch gar nicht.“

Hinzu kommt die wohl größte Herausforderung: 
die in vieler Hinsicht knapp bemessenen Ressourcen, 
mit denen in Grundschulen gearbeitet werden muss. 
Hard- und Softwareausstattung sowie stabiles W-Lan 
sind auch nach der Digitalisierungsoffensive der aku-
ten Pandemiephase oft nicht ausreichend vorhanden. 
Personelle Engpässe lassen nur wenig Luft für die 
notwendige Fort- und Ausbildung der Lehrkräfte im 
Umgang mit Digitalität, Lernplattformen/LMS und Medienerziehung.

Dennoch gibt es gute Gründe, sich diesen Herausforderungen zu stellen. 
In der Grundschule ist es unsere vornehmliche Aufgabe, Kindern jene Grund-
lagen zu vermitteln, die sie benötigen, um ihren Alltag zunehmend selbststän-
dig zu bewältigen. Zudem legen wir ein Fundament, auf das in den folgenden 
Schuljahren aufgebaut werden kann. 

Irion (2018) nennt im Anschluss an Döbeli Honegger (2016) vier Argu-
mente für den Einsatz von digitalen Medien in der Grundschule, die ebenso 
auf Lernplattformen/LMS angewendet werden können: Im Gegenwartsar-
gument kann genannt werden, dass Kinder auch in der Freizeit vielfältige 
Angebote für das Lernen nutzen und solche Angebote schon aus Gerechtig-
keitsgründen (nicht alle Kinder erhalten gleich viel Förderung zu Hause) in 
der Schule (insbesondere Ganztagsschule) angeboten werden müssen. Im 
Zukunftsargument kann angeführt werden, dass alle Kinder im Grundschul-
alter grundlegende Kompetenzen für die Nutzung von LMS in der Grund-
schule erwerben müssen, damit nicht durch ungleiche Voraussetzungen für 
das Lernen in weiterführenden Schulen eine soziale Ungerechtigkeit (digital 
divide) entsteht. Im Lernargument können verschiedene Lernvorteile durch 
anschauliche Bildmedien, interaktive Elemente oder individuelle Leistungs-
rückmeldungen benannt werden, die für die Entstehung neuer Lernkulturen 
in der Digitalität (Irion & Knoblauch 2021) von Bedeutung sind. Im Effizienz-
argument kann angeführt werden, dass über Lernplattformen Arbeitsmateria-
lien deutlich rascher ausgeteilt und eingesammelt werden können und somit 
die Entstehung der in vielen Studien als besonders wichtig nachgewiesenen 
Feedback-Kultur (vgl. Hattie 2009) unterstützt wird. 

Schon 2016 beschrieb die Kultusministerkonferenz, dass die „zunehmende 
Digitalisierung aller Lebensbereiche“ zu einem stetigen Wandel im Alltags-
leben führt (KMK 2017, 8) und forderte die Kompetenzen für die digitale 
Welt schon in der Grundschule ein. In der KMK-Empfehlung von 2021 

Abb. 1: Arbeit mit  
dem Lernmanagement-
system
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wird explizit die Nutzung digitaler Medien ab Beginn der Primarstufe ein-
gefordert (KMK 2021). Selbstverständlich bitten unsere Schüler:innen heut-
zutage Alexa, ihr Lieblingslied zu spielen, geben Oma über den Messenger 
einen Gute-Nacht-Kuss und suchen sich beim Onlineshopping mit Papa das 
Design für ihre neue Winterjacke aus. In ihrem Alltag sind analoge und digi-
tale Erfahrungen miteinander verzahnt. Wollen wir unsere Schülerinnen und 
Schüler dort abholen, wo sie stehen, müssen wir sie auch auf digitaler Ebene 
erreichen. 

Grundlegend ist hierbei, die Schüler:innen einen selbstständigen, verstän-
digen und verantwortungsvollen Umgang mit Digitalem zu lehren, sodass 
sie „in einer digitalisierten Welt mündig handeln können“ (Döbeli Honegger 
2021, 420) und diese auch aktiv gestalten lernen (Irion & Knoblauch 2021). 
Die Grundschule sollte sie auf die Herausforderungen vorbereiten, denen sie 
sich im Zeitalter der Digitalisierung auch in den weiterführenden Schulen 
stellen müssen. „Ohne Verständnis der grundlegenden Konzepte der digitalen 
vernetzten Welt können Bildungsprozesse heute nicht zukunftsfähig gestaltet 
werden“, wird diese Überzeugung in der Dagstuhl-Erklärung zusammenge-
fasst (Dagstuhl-Erklärung 2016).

Eine erste Integration digitaler Elemente in den Unterricht kann über ein-
zelne Apps und Lernplattformen erfolgen. Eine wirkliche Verzahnung von 
Digitalem und Analogem erreicht man über LMS, in denen Kinder auch über 
digitale Technologien mit anderen Menschen kommunizieren und somit auch 
in der Schule an der Kultur der Digitalität (Stalder 2016) teilhaben. Die Eta-
blierung solcher Plattformen gelingt, „wenn das System konsequent an die 
Bedürfnisse des Lehrens und Lernens in der Grundschule angepasst wird“ 
(Prousch 2022, 64).

Lernmanagementsysteme in der Grundschule

Lernmanagementsysteme sind Teil der vorbereiteten Lernumgebung, die wir 
für unsere Schüler:innen gestalten. „Ein geordnetes Klassenzimmer ermög-
licht gute Beziehungen“ gilt für den digitalen wie für den analogen Lernraum 
gleichermaßen (Eichhorn 2012, 5). Die Nutzeroberfläche, beispielsweise der 
Moodle-Kurs, sollte Orientierung bieten, klar gegliedert sein und mit Farben 
und Symbolen arbeiten, die mit den im analogen Klassenraum verwendeten 
übereinstimmen. Classroom Management erstreckt sich nun auch auf den 
virtuellen Lernraum. 

Ein Klassenkurs ist im Idealfall Lern- und Wohlfühlraum gleichermaßen 
und bietet Möglichkeiten zur Kommunikation und Identifikation. Lernwege 
und Aufgaben sind hier übersichtlich präsentiert, Unterrichtsergebnisse wer-
den ausgestellt und gemeinsame Erlebnisse wirken in Bildern, Sprachaufnah-
men und Texten nach. Bereiche, in denen Schüler:innen sich ohne Vorgabe 
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an kreativen Aufgaben austoben können, beispielsweise in Regenpausen, 
erweitern das Bildungsangebot. 

Besondere Bindung entsteht, wenn die Schüler:innen in den Auswahl- 
und Gestaltungsprozess eingebunden werden. Schnell entwickeln sie eine 
Meinung dazu, was sie gerne auf der Kursseite dargestellt hätten und welche 
Bilder und Symbole sie nutzen möchten, bzw. was sie eher stört oder ver-
wirrt. Eine Möglichkeit, sich schnell heimisch zu fühlen, ist die Verwendung 
von Fotos aus dem analogen Klassenraum, wie im Beispiel der Froschklasse 
(s. Abb. 2). Sie binden den virtuellen Lernraum an die reale Lernumgebung 
an und können bald von den Schüler:innen mit dem Tablet selbstständig 
erstellt werden. 

Bei der unendlichen Fülle an Gestaltungsmöglichkeiten auf LMS darf die 
Übersichtlichkeit nicht aus den Augen verloren werden. Es gilt: Nicht alles, 
was machbar ist, muss zu jeder Zeit in jeder Lerngruppe eingesetzt werden. 
Reduktion ist gerade in den ersten Klassen und zu Beginn der Arbeit mit LMS 
unverzichtbar.

Ist der Lernraum übersichtlich und ansprechend gestaltet, sollte er den 
Unterrichtsalltag wie selbstverständlich ergänzen und bereichern, sodass er 
im besten Fall täglich aufgesucht wird.

Abb. 2: Klassenkurs der Froschklasse 1/2c der Anne-Frank-Schule Karlsruhe

Aus dem Unterrichtsalltag mit dem LMS Moodle
Die Förderung von Digitalitätskompetenzen  
im Umgang mit Passwörtern
Die erste Hürde bei der Arbeit mit LMS ist die Anmeldung mit Anmelde-
name und Kennwort. Um Kinder in die Kultur der Digitalität einzuführen, 
ist es wichtig, dass sie rasch lernen, sicher im Internet zu kommunizieren. Die 
Verwendung von Passwörtern ist dafür ein zentrales Element. Bei der Ver-
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wendung von Moodle in der Grundschule kann dies durch eine Verbindung 
zur alltäglichen Handlung des Abschließens von Räumen hergestellt werden. 
Eine Möglichkeit, sich diesem für Grundschüler:innen etwas abstrakten Akt 
zu nähern, ist mithilfe von kleinen Schlüsseln aus dem Bastelbedarf (s. Abb. 3). 

Wozu könnte dieser magische Schlüssel wohl gehören? Wozu dienen 
Schlüssel überhaupt und würde ich meinen Schlüssel einfach einem Frem-
den geben? In einem ausführlichen Gespräch können Analogien zu Grund-
regeln der Mediennutzung eingeflochten werden. Darf ich mit dem Schlüssel 
meines Freundes, wenn ich ihn zufällig finde, 
in seine Wohnung gehen, ohne ihn zu fra-
gen? Selbstverständlich nicht. Dann darf ich 
wohl auch nicht mit dem Kennwort meines 
Freundes ungefragt in seinen Kurs. Im rea-
len Leben schützen wir wichtige Dinge durch 
mehrere dicke Schlösser. Wichtige Daten 
schütze ich im virtuellen Raum folglich 
durch ein oder mehrere starke Passwörter.

Schüler:innen, die den Wert von Passwörtern und Authentifizierung im 
Allgemeinen verstanden haben, können verantwortungsvoller und einsich-
tiger mit ihnen umgehen. Sie lernen, sich in einer Kultur der Digitalität ver-
antwortungsvoll zu verhalten.

Meist erhalten die Schüler:innen in den ersten Schultagen die Gelegen-
heit aufzuschreiben, über welches Vorwissen an Ziffern und Buchstaben(-

kombinationen) sie verfügen (s. Abb. 4). Aus 
diesem Fundus können sie zeitnah ein neues 
persönliches Kennwort generieren – einen 
eigenen Schlüssel erstellen. Wer möchte, kann 
die Schlüsselgeschichte weiterspinnen und 
die Kinder einen Passwortmanager benennen 
lassen: einen Erwachsenen, dem sie ihr Kenn-
wort mitteilen, der es für sie aufbewahrt, falls 
sie es einmal vergessen. Auf diese Weise erhal-
ten Begriffe unserer digitalisierten Erwachse-

nenwelt eine verständliche Entsprechung in der kindlichen Vorstellung. 

Leitfragen zur Vermittlung von Medienkompetenz:
Welche Kompetenzen müssen die Kinder beherrschen, um die im Unterricht 
eingesetzten digitalen Medien „kritisch, selbstbestimmt und verantwortungs-
voll“ nutzen zu können? (Petko 2020, 145)
Welches grundlegende Verständnis von Zusammenhängen wird benötigt?
Wie kann ich dies altersgerecht vermitteln? 

Abb. 3: Schlüssel mit Anmelde-
name und Kennwort

Abbi. 4: Das kann ich schon
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Kommunikation 

Welche Kommunikationsmöglichkeiten den Schüler:innen eröffnet wer-
den, ob sie sich in Mitteilungen, Gruppen, Foren oder Chats austauschen, 

ist abhängig von der jeweiligen Lerngruppe, 
ihren Fähigkeiten und Vorlieben. 

Die Funktion der Mitteilung knüpft an 
die Vorerfahrung vieler Schüler:innen mit 
Messenger-Diensten an. Haben die Kinder 

diesen Bereich einmal gemeinsam mit der Lehrkraft erkundet, wird er von vie-
len begeistert selbstständig genutzt. Auch persönliche Nachrichten gelingen 
schnell, vor allem wenn die Kontakte über Profilbilder identifizierbar sind. 

Diese Funktion eignet sich zudem wunderbar, um Grundlagen des digi-
talen sozialen Miteinanders zu erarbeiten. Mitteilungen sind auf Schrift und 
Emojis reduziert. Es gibt keine Möglichkeit, Sprachnachrichten, Fotos oder 
Filme zu verschicken. Für den freundlichen und respektvollen Umgang mit-
einander werden verbindliche Regeln aufgestellt. So entsteht ein geschützter 
Raum, in dem Kommunikation und Beziehungsarbeit möglich sind. 

Die Schüler:innen können ihre Schreib- und Lesefähigkeiten ausprobieren 
und nutzen dies zunehmend adressatenbezogen 
für die Klärung von Fragen und das Unterbreiten 
von Vorschlägen. Klassen, in denen ein Klassen-
rat etabliert ist, können beispielsweise auch eine 
Klassenratsgruppe eröffnen, in der Anliegen 
gesammelt werden.

Mögliche Regeln für die Klassengruppe / Mitteilungen
1. Wir sind freundlich (keine Beleidigungen).
2. Wir schicken nur sinnvolle Nachrichten (nicht spammen).
3. Streit klären wir im Gespräch.

Abschnitte – ein Blick hinter die Kacheln
Bei der Gestaltung der unterschiedlichen Fach- oder Projektbereiche ist es 
nicht zielführend, digitale Elemente künstlich auf bestehende analoge Lern-
wege aufzupfropfen oder das LMS als reinen Speicher für freiwillige, zusätz-
liche Übungsaufgaben zu nutzen. Lohnender ist die Frage nach Aspekten 
des Lerngegenstandes, welche mithilfe des LMS gewinnbringend erarbeitet 
werden können. In welchem Lernarrangement haben Lehrperson und Schü-
ler:innen einen Vorteil durch das digitale Angebot?

Bei der Buchstabeneinführung beispielsweise werden gern ritualisiert ver-
schiedene Stationen durchlaufen: Worte gesammelt, Heftseiten bearbeitet, in 

Abb. 5: Nachricht in der Klassen-
gruppe

Abb. 6: Persönliche Nachricht 
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Sand geschrieben etc. Im gezeigten Beispiel wurden drei Stationen in Moodle 
ausgelagert (s. Abb. 7). Das Anklicken von Punkt 4 leitet zu einer Übung in 
Anton weiter, in der der Buchstabe in der richtigen Schreibrichtung nach-

gefahren werden muss. Eine solche individuelle Kontrolle 
ist im analogen Unterricht oft nicht möglich. Punkt 5 führt 
zu einer Aufgabe, in der entschieden werden muss, ob der 
Laut am Anfang, in der Mitte oder am Ende des Wortes 
steht. Das dargestellte Wort wird in der digitalen Übung 
laut vorgelesen und Rückfragen oder Fehlinterpretationen 
des Bildes entfallen. Die Schüler:innen erhalten zudem 
direkt Rückmeldung, können sich verbessern und die Auf-
gabe wiederholen. Eine Übersicht, ob die Aufgaben 4 und 
5 bearbeitet wurden, kann die Lehrperson jederzeit einse-
hen. Punkt 6 schließlich enthält eine Sprachnachricht, die 

dazu auffordert, allen Kindern eine freundliche Mitteilung zu schicken, deren 
Name mit „M“ beginnt. 

Das nächste Beispiel zeigt eine Einheit aus Klasse 3 (s. Abb. 8). Das oberste 
Bild leitet zu einem Kurzfilm aus der Sendung mit dem Elefanten weiter. Mit 
einem Klick auf das zweite Bild gelangen die 
Kinder zu einer LearningApp: „Wer macht 
was?“. Sie stellt sicher, dass die Filmhand-
lung verstanden wurde, und fasst zugleich die 
Geschichte in Worte, indem Sätze den han-
delnden Figuren zugeordnet werden. Schwa-
che Leser:innen haben die Möglichkeit, sich 
diese Sätze vorlesen zu lassen. Anschließend 
erhalten die Kinder mit einem Klick auf das 
dritte Bild eine Sprachnachricht, dass sie nun 
Sätze zur Geschichte in ihr Heft schreiben 
sollen. In diesem Lernarrangement besteht 
der Mehrwert des Digitalen in der Differen-
zierung. Manche Kinder schauen sich den 
Film mehrfach an, bis sie die Handlung wirk-
lich verstanden haben, oder halten ihn sogar 
gezielt an. Auch die Hilfen innerhalb der 
App können selbstständig genutzt werden. Es 
bedarf viel weniger Rückfragen als in einem 
analogen Setting und das Vorgehen kann an 
die individuellen Voraussetzungen und das 
Lerntempo angepasst werden. 

Digitale Kollaboration gelingt durch das Einbinden von Tools wie dem 
ZUM-Pad oder Taskcards. Im Religionsunterricht der 4. Klasse beispiels-

Abb. 7: Stationen 
der Buchstaben-
arbeit

Abb. 8: Schreiben zu einem 
Kurzfilm
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weise können Schüler:innen 
zunächst in Partnerarbeit 
sammeln, welches Vorwissen 
sie über Religionen im All-
gemeinen haben. Von Beginn 
an arbeiten alle auf derselben 
in Moodle eingebetteten Task-
cards-Tafel (s. Abb. 9). So wer-
den Dopplungen schnell ent-
fernt und die Ideen des einen 
Paars inspirieren wie in einem 
stummen Schreibgespräch 
andere Teams. Im Anschluss 
können in der Lerngruppe Absprachen zur Sortierung, Färbung und zu mög-
lichen Verbindungen getroffen werden, die einzelne Kinder für alle umsetzen. 
So entsteht eine strukturierte Übersicht, die im LMS verbleibt und mit wel-
cher in der Folge weitergearbeitet werden kann.

Eltern

Der Aufgabenbereich von Eltern lässt sich zu Schulbeginn folgendermaßen 
umschreiben: Sie unterstützen ihr Kind beim Schulweg, bei den Hausaufga-
ben und bei der Arbeit auf der Lernplattform. Immer getreu dem Motto: Alles 
was ihr Kind ohne Hilfe schafft, sollte es auch selbstständig bewältigen. 

Peu à peu erfolgt der elterliche Rückzug, sodass nach wenigen Wochen 
Schulweg, Hausaufgaben und Orientierung auf der Lernplattform selbststän-
dig erfolgen. 

Es bietet sich an, innerhalb des LMS einen eigenen Elternbereich einzu-
richten, den sie mithilfe des Zugangs ihrer Kinder erreichen können. Hier 
können sich Eltern in Foren oder Chats austauschen und Informationen wie 
Termine, Elternbriefe, Packlisten oder Abläufe einsehen. Auch Abstimmun-
gen und Umfragen sind möglich. Regelmäßige „News aus dem Klassenzim-
mer“ geben den Eltern Einblick in das Unterrichtsgeschehen und präsentie-
ren Werke der Kinder.

Einige Schulen bieten ihrer Elternschaft eigene Zugänge. Dies bedeutet 
eine Verdopplung der User und damit mehr administrative 
Arbeit, eröffnet jedoch im Gegenzug viele Möglichkeiten für 
die Zusammenarbeit und entspricht dem Autonomiebedürf-
nis der Schüler:innen. Beispielhaft sei hierfür die Regenbo-
genschule Moers genannt, auf deren Elternbereich man über 
den nebenstehenden QR-Code einen kurzen Blick erhaschen 
kann (Pannen 2022, 267).

Abb. 9: Kollaborativ in Moodle entstandenes 
Mindmap

Regenbogen-
schule Moers
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Fazit und Ausblick

Lernmanagementsysteme bieten gerade für den Grundschulbereich vielzäh-
lige Potenziale, aber auch Herausforderungen für die Entstehung von Lern-
kulturen in der Digitalität in den Dimensionen Medienrezeption und -produk-
tion, kooperatives Lernen, Veränderung von Lernorten und -zeiten, Teilhabe, 
Leistungskultur, Grundlegende Bildung, verändertes Rollenverständnis und 
Inklusion (Irion & Knoblauch 2021). Durch den Einsatz von LMS kann die 
Digitalisierung des Lernens in den Schulalltag integriert werden, wie es die 
Schüler:innen aus ihrem häuslichen Kontext kennen. Statt Medienbildung 
anhand von Themenheften und Arbeitsblättern abstrakt zu lernen, erfahren sie 
die grundlegenden Elemente durch selbstständige regelmäßige Anwendung. 

Die im Vergleich zur Sekundarbildung geringe Verbreitung von Lernma-
nagementsystemen liegt nicht daran, dass sich LMS für den Einsatz in Grund-
schulen nicht eignen, oder an deren geringer Relevanz zur Innovation des 
Grundschulunterrichts, sondern vielmehr an einer sehr trägen Integration 
technischer Innovationen in den Primarbereich. 

Die Gründe hierfür sind mannigfaltig. Grundschulen verfügen durch ihre 
hohe Abhängigkeit von kommunalen Finanzetats häufig über nur sehr ein-
geschränkte finanzielle Ressourcen. Gleichzeitig führen negative Folgen der 
Mediennutzung durch Kinder vielfach zu bewahrpädagogischen Haltungen, 
die aus Schulen einen Schonraum machen wollen, statt die Aufgabe ernst zu 
nehmen, Kinder auf ihrem Weg in die Digitalität zu begleiten, entsprechende 
Kompetenzen zu fördern, aber auch die digitalen Tools zur gezielten För-
derung traditioneller Lerninhalte zu verwenden. Im Unterschied zu weiter-
führenden Schulen findet sich zudem weniger Lehrpersonal mit fachlicher 
Expertise im digitalen Bereich in der Grundschule, da Fächer wie Informatik 
und Medienbildung nur für die Sekundarstufe als Studienfächer angeboten 
werden. Darüber hinaus ist die Vor- und Nachbereitungszeit von Primarstu-
fenlehrkräften knapper bemessen und es mangelt an zeitlichen Ressourcen 
für Fortbildung sowie Wartung und Verwaltung der digitalen Endgeräte. 

In der Lehrerbildung fehlt zudem – aufgrund der uneinheitlichen Ausstat-
tung der Schulen (und der geringen Verbreitung einheitlicher Tools wie LMS 
in Grundschulen) – der Bezugspunkt für gezielte Aus- und Fortbildungsver-
anstaltungen. Auch die Lehr-Lern-Forschung konzentriert sich weitgehend 
auf die Erforschung von Szenarien, die in Grundschulen nur geringe Verbrei-
tung finden. Ausgereifte Leadership-Konzepte, die geeignet sind, das hoch-
komplexe Thema Schulentwicklung in der Digitalität anzugehen, fehlen im 
Primarbereich. Unterstützung für die Initiierung geeigneter Maßnahmen und 
die Digitalisierungsstrategien sind nur in wenigen Bundesländern tatsächlich 
auf die Entwicklung wirklich grundschulgeeigneter Implementationskonzepte 
ausgerichtet. 
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Was aber benötigen Grundschulen konkret,  
damit Digitalisierung gelingen kann?
Sie benötigen eine sinnvolle digitale Ausstattung, die den Bedürfnissen ihrer 
Schüler:innen entspricht und ohne Aufwand im Unterricht einsetzbar ist. 
Diese muss kompetent und verlässlich gewartet und administriert werden. 
Es muss um ein Verständnis bei Lehrpersonal und Eltern für die unbedingte 
Relevanz von digitaler Grundbildung, ohne die unser Alltag kaum mehr 
selbstbestimmt zu bewältigen ist, geworben werden. Lehrpersonen benöti-
gen zudem qualitativ hochwertige Fortbildungen, die den Dschungel der 
digitalen Angebote strukturieren, ihnen nötige Kenntnisse über Hard- und 
Software sowie deren sinnvollen didaktischen und methodischen Einsatz ver-
mitteln. Und vor allem benötigen sie Zeit, ihren erworbenen Lernzuwachs 
in bestehenden Unterricht zu integrieren und Durchgeführtes zu reflektieren 
und zu evaluieren. 

Die Vielzahl dieser Anforderungen für die Entwicklung von Grundschul-
lernkulturen in der Digitalität kann auch angesichts wieder knapper werden-
der Digitalisierungskassen durchaus lähmen. Die Entwicklung einer Strate-
gie zur Einführung von Lernmanagementsystemen in Grundschulen scheint 
ein hervorragender Kristallisationspunkt, um die oben genannten Probleme 
gezielt anzugehen und die Weiterentwicklung des Grundschulunterrichts in 
einer Kultur der Digitalität abzusichern. 

Ideen, Anleitungen, Beispiele für Moodle-Kurse in der GS: 

 MoodleLab	 Tipps und Tricks für die GS

Lernplattformen/Apps, die sich gut in Verbindung mit Moodle  
einsetzen lassen:

	 AntonApp	 LearningApps	 TaskCards	 ZUM-Pad	 BookCreator



270

Literatur
Döbeli Honegger, B. (2021): Covid-19 und die digitale Transformation in der Schweizer 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
Heft 3/2021, 411-423.

Döbeli Honegger, B. (2016): Mehr als 0 und 1: Schule in einer digitalisierten Welt. Bern: 
Hep, der Bildungsverlag.

Eichhorn, C. (2012): Classroom Management, Voraussetzung für guten Unterricht.  
In: Die Grundschulzeitschrift 251, 4-7.

Gesellschaft für Informatik (Hrsg.) (2016): Dagstuhl-Erklärung, Bildung in der digitalen 
vernetzten Welt.

Hattie, J. (2009): Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to 
achievement. London u. a.: Routledge.

Irion, T. (2018): Wozu digitale Medien in der Grundschule? In: Grundschule aktuell 142, 
3-7.

Irion, T. & Knoblauch, V. (2021): Lernkulturen in der Digitalität. In: M. Peschel (Hrsg.): 
Lernkulturen (Bd. 153, 183-206). Frankfurt a. M.: Grundschulverband. Online verfüg-
bar unter: tinyurl.com/LernkulturenD [7.1.2022].

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland (2017): Strategie der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen 
Welt. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 in der Fassung vom 
07.12.2017. Verfügbar unter: www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuel-
les/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf [7.1.2022].

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutsch-
land (2021): Lehren und Lernen in der digitalen Welt. Die ergänzende Empfehlung  
zur Strategie „Bildung in der digitalen Welt“. Beschluss der Kultusministerkonferenz 
vom 09.12.2021. Verfügbar unter: www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf [7.1.2022].

Pannen, C. (2022): Elternarbeit in der Grundschule mit Moodle. In: T. Kräwinkel (Hrsg.): 
#MoodleKannMehr – nicht nur Distanzunterricht! visual-books, 363-367.

Petko, D. (2020): Einführung in die Mediendidaktik, Lehren und Lernen mit digitalen 
Medien. Weinheim Basel: Beltz.

Prousch, D. (2020): Logineo NRW L MS, Tipps und Tricks für die Grundschule. Verfüg-
bar unter: www.taskcards.de/#/board/297a00f5-2a28-45c9-a482-d02c20653bb1/view/
d38eb7fe-6d34-4745-9a14-9e96264c62a4.

Prousch, D. (2022): Moodle in der Grundschule. In: T. Kräwinkel (Hrsg.): #MoodleKann-
Mehr – nicht nur Distanzunterricht! visual-books, 64-67.

Stalder, F. (2016): Kultur der Digitalität. Berlin: Suhrkamp.



271

Gerda Krusche & Anna Meder

Digitalität und ganzheitliches, individualisiertes 
Lernen im Förderbereich
Praktische Erfahrungen mit der App #digiclass aus der 
Eingangsklasse einer Förderschule – ein Interview von 
Anna Meder mit der Sonderschullehrerin Gerda Krusche

Anna Meder (AM): Sie arbeiten an einem sonderpädagogischen Förderzen-
trum. Können Sie einmal kurz darstellen, wie Sie digitale Medien in der Zeit 
der Schulschließungen eingesetzt haben?
Gerda Kruschke (GK): Seit meinem Studium der Sprachheilpädagogik in 
München bin ich Lehrerin an einem sonderpädagogischen Förderzentrum in 
Bayern. Ich unterrichte vorwiegend im Eingangsbereich einer Diagnose- und 
Förderklasse, in der die ersten zwei Jahre der Regelgrundschulzeit konzep-
tionell auf drei Jahre ausgeweitet werden. Die Förderschwerpunkte meiner 
Schülerinnen und Schüler erstrecken sich auf die Bereiche Lernen, soziale 
und emotionale Entwicklung und Sprache.

Die coronabedingten Schulschließungen brachten für uns Lehrkräfte von 
einem Tag auf den anderen eine riesige Herausforderung mit sich: 
•	 Wie kann es funktionieren, dass wir alle in Kontakt bleiben und uns nicht 

verlieren? 
•	 Wie gelingt es uns, verantwortungsvoll und kontrolliert zu lehren und zu 

lernen, sodass niemand abgehängt wird? 
•	 Wie kann sichergestellt werden, dass Lerninhalte erhalten bleiben und 

Lernzuwachs stattfinden kann?
Zu Beginn des zweiten Lockdowns, im Januar 2021, hatte mich der medien-
pädagogische Berater unserer Schule gefragt, ob ich Interesse hätte, mit 
meinen Schülerinnen und Schülern eine neue App auszuprobieren. Sie sei 
gerade in einer Phase der Evaluation und dabei würden auch Ansprechpart-
ner aus dem Bereich der Sonderpädagogik gesucht werden, die inklusive 
Fragen beantworten könnten. Da ich in dieser Phase froh über jede Erwei-
terung meines digitalen Horizonts war, sagte ich zu und traf kurz darauf 
das Team von tinkerbrain in einem Zoom-Meeting. Bereits nach einer kur-
zen Einführung überzeugte mich die Nutzerfreundlichkeit für Lehrkräfte, 
Kinder und Eltern von #digiclass. Seither arbeiten wir in meiner Klasse  
mit der App. 
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AM: Was sind für Sie die wichtigsten Voraussetzungen, die eine App erfüllen 
sollte, um mit Kindern mit medienpädagogischem Förderbedarf zu arbeiten? 
GK: Generell empfehlen sich im schulischen Alltag Apps, die kinderfreund-
lich gestaltet und einfach zu bedienen sind, sodass Kinder selbstständig 
arbeiten können. Anwendungen, die auf dem Smartphone oder Tablet laufen, 
schneiden in dieser Hinsicht besonders gut ab, weil sie durch Tippen und 
Wischen einfach verwendet werden können und die Bedienung einer Com-
putermaus, die vielen Kindern immer noch schwerfällt, entfällt. 

AM: Was ist Ihnen noch wichtig, um mit Förderschulkindern mit einer App 
arbeiten zu können? 
GK: Gerade in der Grund- und Förderschule sollten die zu lösenden Aufgaben 
so selbsterklärend und anschaulich vermittelt werden, dass auch Kinder mit 
keiner oder geringer Lesekompetenz auf Anhieb verstehen, was zu tun ist und 
dieses selbstständig umsetzen können. Dabei hilft, wenn Kinder die Inhalte der 
Aufgaben durch Videos, Audios oder Emojis erschließen können. So lassen sich 
bei #digiclass beispielsweise Aufgabentexte zusätzlich mit einer Sprachnachricht 
ergänzen oder Aufgaben durch die Lehrkraft per Video erläutern. 

Zahlreiche Apps sind schwerpunktmäßig auf die Fächer Mathematik, 
Deutsch und Fremdsprachen ausgerichtet. Im Bereich der Grundschule, in der 
eine Lehrkraft viele Fächer unterrichtet, empfehlen sich digitale Werkzeuge, 
die sich sowohl in einzelnen Fächern wie auch fächerübergreifend einsetzen 
lassen. Das hat auch den ganz praktischen Vorteil, dass sich die Kinder nicht 
immer wieder auf neue Funktionen und App-Architekturen einlassen müssen, 
sondern konzentriert in einer vertrauten Lernumgebung bleiben können. Mit 
#digiclass haben wir ein Tool, das in allen Fächern eingesetzt werden kann. 

Lernen ist außerdem ein Prozess, der bei jedem Kind nach eigenem Tempo 
und persönlichen Voraussetzungen erfolgt. Und je besser eine Lehrperson 
ihren Unterricht methodisch und didaktisch an die jeweiligen Möglichkei-
ten und Potenziale der Kinder anpassen kann, umso zielführender laufen die 
individuellen Lernprozesse ab. Das gilt für analoge Lehrmethoden wie auch 
für digitale. Das heißt, je freier sich die Inhalte einer App von der Lehrkraft 
etwa durch die Erstellung der digitalen Aufgaben gestalten lassen, umso dif-
ferenzierter können sie an die Bedarfe der Kinder angepasst werden. Bei der 
App #digiclass erstellen die Lehrkräfte die Aufgaben selbst und laden sie in 
die App, das heißt, die Lehrkräfte sind in Lage, den Kindern Aufgaben zur 
Verfügung zu stellen, die maßgeschneidert und individualisiert sind. Das alles 
gelingt über ein sehr übersichtlich und einfach zu bedienendes Backend in 
der App, auf das die Lehrkraft als Admin ihres digitalen Lernraums jederzeit 
zugreifen kann. Lehrkräfte müssen also keine Technikfreaks werden. Wer in 
der Lage ist, eine Nachricht in einem Messengerdienst wie Whatsapp, Signal 
oder Threema zu verschicken, kann auch Lernaufgaben in #digiclass erstellen. 
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AM: Wie wichtig ist es Ihnen, dass die Kinder an den Smartphones oder Tab-
lets auch kreativ werden können?
GK: Nachhaltiges Lernen passiert dann, wenn Kinder etwas mit allen Sinnen 
lernen und erfahren und vor allem selbst etwas TUN dürfen. In vielen Apps 
werden ganz bestimmte Ergebnisse eingefordert und für kreative Lösungen 
ist kaum oder kein Raum. Mit #digiclass können die Kinder fotografieren, 
Videos und Sprachaufnahmen machen, ihre Fotos bearbeiten. Dabei ver-
mischt sich das analoge mit dem digitalen Tun, weil sie ihre Aufgaben oft 
im „echten Raum“ erledigen, um sie dann digital zu dokumentieren und zu 
kommentieren. 

AM: Wie wichtig ist es, dass Kinder für das „digitale Lernen“ auch Handys 
verwenden können?
GK: Je öfter Kinder auf Lernmedien zugreifen können, umso effektiver ist 
der Lernprozess. So ist es auch im digitalen Bereich von Vorteil, wenn Kinder 
regelmäßig damit arbeiten. Nicht nur in der Schule, sondern auch zu Hause 
mit den Eltern oder den Großeltern. Damit das gelingt und niemand die Lust 

Die App #digiclass 

Die auf Smartphones und Tablets nutzbare App #digiclass stellt eine virtuelle 
Lernplattform, den sogenannten „Campus“, digital dar. In diesem Campus kön-
nen für eine Schule beliebig viele Lernräume eingerichtet werden. In jedem 
Lernraum ist eine Schulklasse mit ihren Lehrkräften miteinander vernetzt. Es 
sind aber auch Räume für die ganze Schule denkbar, die zum Beispiel wie ein 
Schwarzes Brett funktionieren können, um Ideen bekanntzugeben, Meinungen 
einzusammeln und das Kinderrecht auf Mitsprache auch im digitalen Raum für 
alle nutzbar zu machen. Die App ist fächerübergreifend anwendbar und fördert 
den Austausch innerhalb der Klasse und den kreativen Umgang mit digitalen 
Medien.
Ein besonderes Merkmal von #digiclass ist die leichte Bedienbarkeit durch eine 
Navigation, die an die auch Kindern inzwischen häufig bekannte Nutzung von 
Messengerdiensten wie Whatsapp, Threema oder Signal erinnert. Durch die 
starke Reduktion von Textbestandteilen und die Verwendung von Icons eignet 
sich der Einsatz der App sowohl für Kinder mit Förderbedarf als auch für Kinder 
in der ersten Klasse.
#digiclass wird in Deutschland entwickelt und gehostet, ist DSGVO-konform 
und mit jedem Smartphone oder Tablet kompatibel. Jedes Kind hat seinen eige-
nen Ausweis, bestehend aus einem QR-Code, mit dem es das digitale Klassen-
zimmer betreten kann. Es werden keine persönlichen oder personenbezogenen 
Daten eingesammelt, und es gibt kein Tracking in der App.

Infos zu Kosten und Nutzungsmöglichkeiten unter: digiclass-lab.de
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verliert, muss der Zugang so einfach und gleichzeitig so sicher wie möglich 
sein. Da in vielen Klassen nicht jedes Kind ein eigenes Tablet zur Verfügung 
hat, hat es sich in der Pandemie bewährt, dass Kinder für die Arbeit mit 
#digiclass die Handys ihrer Eltern nutzen konnten. Für die App #digiclass 
hat jedes Kind seinen eigenen Ausweis, bestehend aus einem QR-Code, mit 
dem es das digitale Klassenzimmer mit jedem Gerät betreten kann, auf dem 
die App installiert ist. Das gelingt auch auf ausgemusterten Geräten, die keine 
SIM-Karte haben. Es wird lediglich eine WLAN-Verbindung gebraucht. Die 
Kinder verlassen die App während des Arbeitens nicht, sodass sie nicht ver-
sehentlich in die weite Welt des Internets abdriften können.

AM: Welche Rolle spielen die Eltern bei der Nutzung der digitalen Tools in 
Ihrem Unterricht?
GK: Eltern sind in der Lernbiografie ihrer Kinder wichtige Unterstützerinnen 
und Unterstützer. Besonders in der Zeit des Distanzunterrichts spielte ihre 
Präsenz und ihre Mithilfe eine große Rolle für den Lernerfolg. Mit der App 
#digiclass war es überraschend leicht, sie zu motivieren und ihre Unterstüt-
zung im Umgang mit digitalen Medien zu gewinnen. Bei der gemeinsamen 
Bearbeitung der Aufgaben waren sie automatisch mit ihren Kindern in einen 
kommunikativen und kreativen Prozess verwickelt, was sich auch positiv auf 
die Beziehung auswirkte. Die leichte Bedienung wirkte sich auch hier positiv 
auf die Vermeidung von sozialer Ungleichheit aus. So konnten durch kinder-
leichte Bedienung auch Eltern und Großeltern helfen, die über wenig Erfah-
rung mit digitalen Medien verfügen. 

Abb. 1: Die Arbeit in der App aus Kindersicht
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AM: Gerade in der Pandemie war das Miteinander ein schwieriges Thema, 
dabei ist auch das ein wichtiger Teil des Lernprozesses. Wie lässt sich das auch 
im digitalen Raum umsetzen? 
GK: #digiclass nutzt ähnliche Funktionen wie die Sozialen Medien für das 
Lernen. Kinder lernen immer dann besonders gut, wenn sie emotional 
berührt werden. Deshalb sind digitale Angebote nicht nur auf ihre Lernin-
halte und die Vermittlung von Lernzielen zu prüfen, sondern ganz besonders 
auch darauf, wie sie Bindung und Beziehung zwischen Lehrperson und Kind 
sowie den Kindern untereinander stärken können. Ein lebendiger Austausch 
macht nicht nur Spaß, sondern fördert auch das Lernen und die Bereitschaft 
dazu. Dadurch, dass die Aufgaben in der App #digiclass von mir selbst ein-
gestellt werden, sind nicht nur die Lerninhalte und Arbeitsaufträge an die 
individuellen Bedürfnisse der Klasse angepasst, sondern werden auch auf eine 
vertraute Art und Weise vermittelt: durch die bekannte Stimme, die bekannte 
Gestik, das bekannte Gesicht. 

Als sehr positiv empfand ich während des Lockdowns die Möglichkeit, 
durch #digiclass die Distanz zu überwinden. Sowohl die Kinder als auch ich 
hatten die Chance, einen kleinen Einblick in die Welt der anderen zu bekom-
men und sich näher kennenzulernen. Wir waren ja erst seit September 2020 
zusammen und hatten noch nicht viel Gelegenheit, uns im analogen Klassen-
zimmer zu treffen. Mit Freude zeigten die Kinder, je nach Aufgabe, über die 
App ihre Haustiere, ihr Zimmer, ihren Garten, den gebauten Schneemann 
und vieles mehr. 

AM: Ist auch ein Austausch in der Klassengemeinschaft möglich?
GK: Das ist ein sehr wichtiger Aspekt. Grundschulkinder lieben Schule, auch 
weil sie dort andere Kinder treffen. In #digiclass begegnen sich die Kinder mit 
ihren Arbeitsergebnissen. Jedes Kind kann dem anderen über die Schulter 
schauen und sich die interessanten Lösungen der anderen so oft ansehen, wie 
es möchte. Der digitale Lernraum ist daher auch ein Flipped Classroom, der 
von der eigenen Peergroup aufgebaut wird. Auf diese Weise werden sie mit 
ihren Ergebnissen und Lernanstrengungen nicht nur von mir als Lehrperson 
beachtet, sondern auch von den anderen Kindern. #digiclass wurde in meiner 
Klasse mit Begeisterung aufgenommen und fest in den Wochenplan integ-
riert. Die Motivation zeigte sich bei den Kindern durch die zahlreichen und 
kreativen Ergebnisse.

AM: Welche Rolle spielte dabei die Zusammenarbeit mit den Eltern? 
GK: Die Eltern waren von Anfang als technische Unterstützer:innen in den 
Prozess mit eingebunden, weil viele der Kinder noch nicht über eigene Geräte 
verfügten. Ich entdeckte während des Lockdowns mit Freude, dass manche 
von ihnen die kreativen Ergebnisse, die entstanden sind, über Social Media 
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teilten. Offensichtlich verbrachten Eltern und Kinder beim Erstellen der 
Ergebnisse wertvolle Zeit miteinander, die kommunikativ und kreativ geprägt 
war. Sie wurden gemeinsam zu Medienproduzenten, in einer Zeit, in der 
Medien oft im Übermaß konsumiert wurden und Kinder und Eltern manch-
mal im besten Fall noch gemeinsam eine Serie oder einen Film konsumieren.

AM: Lern- und Übungsprogrammen wird oft vorgeworfen, dass sie zu einer 
Renaissance des alten Drill- und Paukunterrichts führen. So fordern Irion 
und Knoblauch in ihrem Artikel „Lernkulturen in der Digitalität“, dass die 
Integration der Digitalität in den Grundschulunterricht auch die Entwicklung 
neuer Lernkulturen unterstützen sollen. Wie versuchen Sie dies zu gewähr-
leisten? 
GK: Als guten Einstieg, um die neuen Möglichkeiten der digitalen Medien in 
ihrem ganzen Spektrum für den Unterricht nutzen zu können, empfehle ich 
unter anderem das SAMR-Modell von Dr. Ruben Puentedura. Es handelt sich 
dabei um ein 2006 entwickeltes Modell zur Analyse der digitalen Integration 
im Schulunterricht und erweist sich immer wieder als gute Möglichkeit, den 
Unterricht durch die Nutzung von digitalen Werkzeugen zu reflektieren und 
weiterzuentwickeln. Als günstig haben sich dabei die folgenden Fragestellun-
gen erwiesen: 
1.	 Welche (Medien-)Kompetenzen sollen in dieser Unterrichtseinheit oder 

Lernumgebung gefördert werden? Welche konkreten Lernziele im Hin-
blick auf Kommunikation, Kollaboration, kritisches Denken und Kreativi-
tät sollen angestrebt werden?

2.	 Wie können passende Aufgaben zu diesen Kompetenzzielen formuliert 
werden? Welche analogen Aufgaben lassen sich durch den Einsatz digi-
taler Medien erweitern oder umgestalten? Welche neuen, also zuvor nicht 
vorstellbaren Aufgabenformate können jetzt bearbeitet werden?

Abb. 2: SAMR-Modell nach R. Puentedura, Darstellung von G. Krusche und A. Leitzgen
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3.	 Mit welchen digital erweiterten, um- oder neugestalteten Aufgabenforma-
ten können höhere Kompetenzniveaus/Lernzielstufen wie das „Analysie-
ren“, „Bewerten“ und „Entwickeln/Gestalten“ angesprochen und gefördert 
werden?

4.	 Welche Lern- und Medienprodukte sollen die Kinder herstellen? Bei wel-
chen projekt- und handlungsorientierten Aufgaben werden durch ihre 
Bewältigung (Medien-)Kompetenzen sicht- und besprechbar?

AM: Können Sie ein Beispiel nennen, wie Sie das umsetzen?
GK: Um die von mir in #digiclass erstellten Aufgaben zu beantworten, müs-
sen die Kinder aktiv werden und mit allen Sinnen ihre Umwelt zum Beispiel 
nach Dingen absuchen, die rund sind oder mit „M“ beginnen, sie finden 
Ziffern oder Sachen, die sich zu Zahlen legen lassen. Sie fokussieren damit 
ihre Aufmerksamkeit auf das, was in dem Moment gefragt und relevant ist. 
In einem nächsten Schritt müssen sie die gefundenen Dinge zum Beispiel so 
arrangieren, dass sie ein Foto davon machen können. Danach können sie das 
Foto noch mit den Tools „Pinsel“, „Sticker“ oder „Text“ bearbeiten und mit 
einer Audioaufnahme besprechen. Somit werden sie zu (selbst-)bewussten 
Medienproduzentinnen und -produzenten, die ihrem Alter entsprechend und 
auf ihre eigene Weise kreativ werden können. Anschließend laden sie selbst-
ständig das digitale Produkt in der App hoch.

Im Fall von #digiclass gehört dazu, dass sie die Lernwelt vergrößert und 
die Grenzen realer Klassenzimmer auflöst. Mit dem Tablet oder Smartphone 
begleitet die App die Kinder an alle Orte, wo Lernen stattfindet – zum Beispiel 
in den Pausenhof, die Turnhalle, das Gemüsebeet zu Hause, in die Bibliothek 
oder ins Kunstmuseum. Und gleichzeitig bringt es die Welt von draußen ins 

Abb. 3: Beispiel-Aufgaben aus der App in einer ersten Klasse Förderschule
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Klassenzimmer. Um diese neuen Möglichkeiten auszuschöpfen, brauchen 
wir neue Aufgabentypen. Dazu ein einfaches Beispiel: Die Bedeutungen von 
Verkehrsschildern wurden bislang vor allem über Arbeitsblätter gelernt. Mit 
#digiclass kann ich sagen: „Geht nach draußen und sucht drei Verkehrsschil-
der. Macht ein Foto und erzählt uns, was sie bedeuten.“ Auf diese Weise ent-
steht ein lebendiges Portfolio mit zahlreichen interessanten Ergebnissen, die 
wir uns direkt aus der App heraus über den Beamer oder am Whiteboard 
anschauen können. Die Kinder sind inzwischen auch ideenreich dabei, neue 
Aufgaben mitzugestalten.

AM: Sie sind an einem sonderpädagogischen Förderzentrum tätig. Wie lässt 
sich eine App wie #digiclass im Unterricht in einer Diagnose- und Förder-
klasse einsetzen? 
GK: Die Möglichkeit, mit der App kinderleicht Sprache aufzunehmen, gibt 
mir als Sprachheilpädagogin die Chance, die App auch jetzt im Präsenzunter-
richt zur Sprachförderung zu nutzen. Wir arbeiten in meiner Klasse jeden 
Freitag unter anderem mit der App #digiclass.

Ich hatte auch schon mehrmals die Gelegenheit, #digiclass über die Regie-
rung der Oberpfalz und die Lehrerakademie in Dillingen für Lehrkräfte vor-
zustellen. Dabei lag der Schwerpunkt der Workshops mit dem Titel „Sprach-
förderung mit digitalen Hilfsmitteln am Beispiel der App #digiclass“, darin, 
aufzuzeigen, welche Möglichkeiten es gibt, die App zur Sprachförderung zu 
verwenden.

AM: Könnten Sie kurz erläutern, worauf bei einer Sprachförderung im Unter-
richt geachtet werden muss?
GK: Der Erwerb der kindlichen Sprache findet auf verschiedenen sprachli-
chen Ebenen statt und ist einem gewissen Plan unterworfen. Allerdings ent-
wickeln sich Kinder auch beim Sprechen unterschiedlich schnell und effektiv. 
Was bei manchen scheinbar mühelos vonstattengeht, führt bei anderen zu 
Verzögerungen oder gar Störungen, was langfristig auch Lern- und Verhal-
tensauffälligkeiten zur Folge haben kann. Sprachsensibler Unterricht enthält 
sprachfördernde Maßnahmen, um diesen Schwierigkeiten entgegenzuwirken. 
Diese Sprachförderung findet nicht nur im Deutschunterricht statt, sondern 
zieht sich wie ein roter Faden durch alle Fächer. 

Dabei spielt die Sprache der Lehrperson mit ihrer Modellfunktion eine 
große Rolle. Ein wichtiges Unterrichtsprinzip ist es, sprachlichen Interaktio-
nen durchgehend Raum zu geben. Dabei brauchen viele Kinder schriftliche 
und verbale Formulierungshilfen, die sie wie sprachliche Gerüste (scaffolds) 
anwenden können.
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AM: Können Sie kurz beschreiben, wie die Sprachförderung mit #digiclass 
umgesetzt werden kann?
GK: Ebenso vielseitig, wie #digiclass für verschiedene Unterrichtsfächer ver-
wendet werden kann, lassen sich mit der App auch Aufgaben für die einzel-
nen zu fördernden Sprachebenen gestalten. Die Audiofunktion ermöglicht 
der Lehrkraft, sprachliche Strukturen modellartig vorzugeben, die den Kin-

Abb. 4: Praktische Einblicke in die sprachfördernde Arbeit mit #digiclass

 

Ergebnisse	 Ergebnisse  
aus der Schule 	 aus der Fortbildung
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dern beim Beantworten der Aufgabe als Verbalisierungshilfe dienen. Die eige-
nen Aufnahmen können die Kinder jederzeit wiederholen und somit ihren 
sprachlichen Ausdruck hören, korrigieren und verbessern, was wiederum 
auch die auditiven Wahrnehmungsprozesse schult.

Ich kann Ihnen einige Beispiele aus dem Unterricht der ersten Klasse nennen:
	● Silben zählen, Laute lokalisieren, Anlaute finden oder Reimen sind 

Übungsformen zum phonologischen Bewusstsein, eine unabdingbare 
Fähigkeit für das Erstlesen. 

	● Das korrekte Bilden von Einzahl und Mehrzahl, Präpositionen benennen 
oder die Zuordnung der passenden Artikel zu den Nomen fördert die 
Grammatik und die Syntax. 

	● Wortfelder innerhalb der Wortarten finden, Gegensätze sammeln oder 
zusammengesetzte Nomen darstellen bildet den Wortschatz aus. 

	● Im Bereich der Schriftsprache können Texte gelesen oder Sachen gesucht 
werden, die dem gleichen Rechtschreibfall unterliegen, wie. z. B. Doppel-
konsonanten. 

	● Mit der Funktion des Videobuttons können Kinder von ihren Erlebnissen 
erzählen, sich mitteilen oder Vorgänge beschreiben. 

	● Bei Partner- oder Gruppenarbeiten entwickeln die Kinder zusätzlich viele 
kommunikative Fertigkeiten. Sie müssen sich dabei absprechen, wer was 
macht, und beim Aufnehmen oder Filmen Regeln aufstellen und Reihen-
folgen festlegen.

AM: Frau Krusche, ich danke Ihnen für das interessante Gespräch!
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Lisa Maier

Interaktive Lernapps für die Grundschule  
selbst erstellen

Was ist LearningApps?

Bei LearningApps handelt es sich um eine Internetplattform, die zur Erstellung 
von interaktiven Lernelementen, den sogenannten Apps, genutzt werden kann. 
Dabei können verschiedene Vorlagen verwendet werden, die es dem Nutzer 
ermöglichen, ganz einfach verschiedenste Inhalte als Multiple-Choice-Aufga-
be, Zuordnungsaufgabe, Lückentext, Kreuzworträtsel oder Ähnliches aufzube-
reiten (Hielscher, Hartmann & Rothlauf 2013, 203). Die Idee, die hinter diesem 
Konzept steht, startete ursprünglich unter dem Namen Matchix als Computer-
software und entwickelte sich dann im Laufe der Zeit zu einer Internetplatt-
form, auf die jeder kostenlos zugreifen kann (W. Hartmann, persönliche Kom-
munikation, 17. Juni 2022). Gerade die Unabhängigkeit von Geräten und das 
Wegfallen von Softwareinstallationen machen Lernplattformen wie diese, die 
einfach über einen handelsüblichen Browser abgerufen werden können, so be-
liebt (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018, 84). Der Grundgedanke hinter Le-
arningApps ist es, Lehrkräften ein Werkzeug an die Hand zu geben, um einfache 
Computerprogramme und mediale Angebote so zu gestalten, dass sie nicht nur 
für Schüler:innen ansprechender werden, sondern auch inhaltlich vielfältiger 
entwickelt werden können (Sauter, Ott & Hartmann 2009, 259 f.). Besonders die 
Einbindung von Videos und Audiomaterialien in interaktive, multimediale Lern-
bausteine war zum Zeitpunkt der Entwicklung im Jahre 2005 eine Innovation 
(Sauter, Ott & Hartmann 2009, 259 f.).

 
Bedeutung und Potenziale von interaktiven Lernapps  
für den Unterricht in der Grundschule

Die vielfältigen Veränderungen der Gesellschaft (Döbeli Honegger 2017, 17) 
machen auch vor den Schulen nicht halt (Döbeli Honegger 2017, 53 ff.). In 
den letzten Jahren sind dabei verschiedenste Ideen und Möglichkeiten ent-
wickelt worden, wie digitales Lernen gewinnbringend in den Unterricht ein-
gebunden werden kann. Eine besondere Möglichkeit bieten dabei Lernapps. 
Dies lässt sich durch verschiedene Theorien, die im Folgenden vorgestellt 
werden, begründen. 

Betrachtet man den menschlichen Lernprozess, so handelt es sich nach 
der konstruktivistischen Lerntheorie um einen aktiven, kreativen und dabei 
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hochindividuellen Prozess (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018, 125 ff.; 
Petko 2014, 32 f.). Lernende bilden neue Strukturen im Gehirn, indem sie auf 
eine „individuelle Entdeckungsreise“ gehen (Petko 2014, 32 f.). Um zu neuen 
Sinnstrukturen zu gelangen, müssen wir Erfahrungen machen, die durch ent-
deckendes und problemlösendes Handeln geprägt sind (ebd.). Unser bereits 
bestehendes Wissen wird dann ständig mit diesen neuen Erfahrungen und 
Eindrücken erweitert und es wird neues Wissen im Gehirn des Lernenden 
konstruiert (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018, 125 ff.; Petko 2014, 
32 f.). Optimalerweise kann der Lernende die Lern- und Umgebungssitua-
tion aktiv mitgestalten und dabei den Lernprozess so lenken, dass Wissen 
an bereits bestehende Strukturen angeknüpft werden kann (Arnold, Kilian, 
Thillosen & Zimmer 2018, 125 ff.). Die Theorie des Konstruktivismus löste 
sich dabei von dem Glauben, dass durch Lernen eine objektive Realität ver-
mittelt werden kann, und wendete sich dem Ansatz zu, dass Lernen durch die 
Konstruktion des Wissens ein subjektiver Erkenntnisprozess ist und zudem 
immer abhängig von Lernsituationen und -handlungen (Einsiedler 2014, 
359). 

Interaktives Lernen, z. B. mit verschiedenen Apps und Tools, kann diese 
Prozesse unterstützen, indem die Kinder selbstständig Übungen und Aufga-
ben bearbeiten können. Die Lernprozesse können dabei mehr oder weniger 
selbstgesteuert sein. Gemeint ist damit, dass sie in unterschiedlichem Aus-
maß durch den Lernenden selbst oder durch außenstehende Personen beein-
flusst werden (Salle 2015, 91 f.). Wichtig dabei ist, dass schulisches Lernen 
immer ein gewisses Maß an Instruktion, also Steuerung von außen, benötigt 
(Einsiedler 2014, 361 ff.). Gerade multimediale, interaktive Lernmethoden 
verleiten dazu, die Schülerinnen und Schüler mit ihren Lernprozessen allein-
zulassen. Durch den Inhalt und die Rückmeldung der ausgewählten Lern-
apps etc., werden die Kinder zwar bis zu einem gewissen Punkt unterstützt, 
dennoch müssen selbstgesteuerte Lernmethoden wie diese immer passend 
in den Unterricht eingebunden werden. Gleichzeitig gilt es, eine Dominanz 
von Übungen zu vermeiden und vielfältige Lernkulturen in der Digitalität zu 
etablieren (Irion & Knoblauch 2021). Dabei kann die selbstständige Bearbei-
tung von Übungsinhalten durch Schüler:innen und die in den Programmen 
vorgesehene Rückmeldungsfunktion den Unterricht entlasten und Freiräume 
für die individuelle Betreuung durch Lehrkräfte bei anspruchsvollen Aufga-
ben schaffen. 

Autorenwerkzeuge im Unterricht

Die Nutzung von sogenannten Autorenwerkzeugen, also Lernplattformen, 
die es uns erlauben, selbst Anwendungen wie z. B. Apps mit entsprechenden 
Inhalten zu füllen, kann dabei aus mehreren Gründen gewinnbringend sein 
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(Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018, 88). Durch die eigene Produktion 
der Anwendung können Inhalte exakt auf das zu vermittelnde Thema zuge-
schnitten werden, das heißt, Lehrkräfte können entscheiden, welche Themen-
schwerpunkte gesetzt werden sollen, was die Schüler:innen gerade lernen sollen 
und auch wie tiefgehend ein Thema bearbeitet werden soll. Diese Themenin-
halte können zudem individuell an den Leistungsstand und die Interessen der 
eigenen Klasse und sogar die einzelner Kinder angepasst werden. Gerade in 
diesem Zuge können solche Eigenproduktionen deshalb auch ein geeignetes 
Werkzeug sein, um differenzierte Inhalte zur Verfügung zu stellen, die Hetero-
genitätsanforderungen entsprechen. Zudem haben Eigenproduktionen gegen-
über bereits bestehenden Angeboten den Vorteil, dass sie thematisch auf aktu-
elle Geschehnisse Bezug nehmen können, um so die persönliche Bedeutsamkeit 
des Lerninhaltes für die Kinder zu erhöhen und zu verdeutlichen. 

Von Bedeutung kann bei verschiedenen Plattformen aber auch die Mög-
lichkeit sein, dass Schülerinnen und Schüler selbst aktiv werden und orien-
tiert am Prinzip Lernen durch Lehren ihre eigenen Apps produzieren, wie 
das beispielsweise bei LearningApps der Fall ist. (Arnold, Kilian, Thillosen & 
Zimmer 2018, 128 f.). Die Lernenden müssen sich dabei intensiv mit einem 
Lerngegenstand befassen, um später in die Rolle des Erklärenden schlüpfen 
zu können. Dies bedarf der Erarbeitung und Sammlung von umfangreichem 
Wissen, welches im Anschluss sortiert und aufbereitet werden muss. Je nach 
Art des Einsatzes kann dabei auch das Thema oder zumindest die Richtung, 
in die das Thema gehen soll, frei gewählt werden, was zu einem Autonomie-
erleben und damit verbundener gesteigerter Motivation führen kann (Petko 
2014, 37). Zusätzlich steigt die Interaktivität und Partizipation der Schüle-
rinnen und Schüler am Wissenserwerb und am Lernprozess. Die entspre-
chenden Prozesse sind infolgedessen weniger durch Instruktion geprägt und 
können zunehmend durch Konstruktion charakterisiert werden (Einsiedler 
2014, 359 ff.). 

Potenziale und Grenzen von LearningApps

Auch wenn LearningApps für den Grundschulunterricht viele Potenziale 
eröffnet, sind Grenzen zu nennen. Wichtig ist, dass LearningApps weniger 
geeignet ist, um in der Klasse neue Themeninhalte einzuführen oder kom-
plexe Sachverhalte zu erklären. Es handelt sich vielmehr um ein ergänzen-
des Tool, welches im Unterricht behandelte Themeninhalte aufbereiten und 
vertiefen kann (W. Hartmann, persönliche Kommunikation, 17. Juni 2022). 
Der Einsatzzweck des Tools hat dabei bei einigen Anwender:innen zu Kritik 
geführt, da zu wenig beachtet wurde, dass LearningApps nicht den Unterricht 
ersetzen, sondern lediglich als Ergänzungstool für Lehrkräfte dienen soll 
(W. Hartmann, persönliche Kommunikation, 17. Juni 2022). 
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LearningApps ist vor allem für folgende Einsatzmöglichkeiten geeignet: 
	● Wiederholung von Unterrichtsinhalten
	● Selbstgesteuertes Lernen und Üben
	● Differenzierung verschiedener Übungsaufgaben für unterschiedliche Lern-

niveaus
	● Entlastung der Lehrkraft durch Rückmeldung der Plattform an die Kinder
	● Abwechslungsreiche Aufgabenformate für die inhaltliche Vertiefung von 

Themen und Inhalten
	● Motivation der Schüler:innen bei der Auseinandersetzung mit dem Lern-

inhalt
	● Erstellen eigener Apps durch die Schüler:innen mit selbstgesteuerter Wis-

sensaneignung (Material außerhalb von LearningApps muss hierfür zur 
Verfügung gestellt werden)

Im Großen und Ganzen handelt es sich also um ein Tool, welches nicht für 
sich allein, aber in Ergänzung zum Unterricht einen großen Mehrwert für den 
Grundschulunterricht bieten kann. Keinesfalls sollte LearningApps die einzige 
Anwendung sein, die mit digitalen Medien in der Grundschule realisiert wird. 
Es kann jedoch für Lehrkräfte und Kinder ein wichtiges Handwerkszeug für 
eine abwechslungsreiche und mediale Aufbereitung des Unterrichts sein. 

Umsetzungsideen für die Nutzung von LearningApps  
in der Grundschule 

Technische Voraussetzungen: Computer oder Tablet; gängiger Internet
browser; Internetverbindung
Alternative Umsetzungsmöglichkeiten: LearningApps kann auch über ein 
Smartphone oder ein anderes elektronisches Gerät bedient werden, was 
jedoch die Übersichtlichkeit beeinträchtigt
Tipps: Ein umfassender Kurs zum Thema LearningApps kann auf der Seite des 
Zentrums für Medienbildung der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch 
Gmünd gefunden werden: http://flw.zentrum-fuer-medienbildung.de/ >  
Flux.Base > Selbstlernkurse

LearningApps bietet den Nutzern hinsichtlich interaktiver Lernbausteine für 
den Unterricht eine Vielzahl an verschiedenen Möglichkeiten. 

A  Bestehende Apps nutzen und anpassen
Möchte man schnell loslegen, ohne selbst Apps erstellen zu müssen, so kann 
man auf der Plattform unter dem Reiter Apps durchstöbern schon vorpro-
grammierte Apps finden. Hierbei kann man nicht nur verschiedene Katego-
rien (z. B. Englisch, Biologie, Geschichte) anwählen, sondern auch innerhalb 
der Kategorien thematisch sortiert auf die Inhalte zugreifen. Zudem können 
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speziell Apps für bestimmte Klassenstufen, wie z. B. die Primarstufe, gesucht 
werden. Die entsprechenden Apps können dann direkt verwendet oder wei-
terbearbeitet werden, sodass einzelne Items, Bilder, Videos etc. ausgetauscht 
werden, um die App dem Leistungsstand der eigenen Klasse anzupassen. 

Der Vorteil dieser Variante ist, dass sie gegenüber den anderen Varianten 
weniger zeitintensiv ist. Man sollte jedoch nicht vergessen, die Apps dennoch 
ausreichend zu prüfen und auf den Unterrichtsinhalt abzustimmen. Der Ein-
satz von solchen Apps kann zum Beispiel sinnvoll sein, wenn zu einem gängi-
gen Thema noch einige wenige Übungseinheiten fehlen.

B  Eigene Apps erstellen
Möchte man selbst eine App erstellen, geht das unter dem Reiter App erstellen. 
Hier hat man eine große Auswahl an Vorlagen verschiedener Aufgabenfor-
mate, in die der Inhalt eingearbeitet werden muss. Zur Verfügung stehen 
dabei Formate wie das Bilden von Paaren, Lückentexte, Tabellen, Kreuzwort-
rätsel, Multiple-Choice-Aufgaben und viele weitere. 
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Sinnvoll ist dies vor allem dann, wenn speziellere und weniger gängige The-
men bearbeitet werden sollen oder Übungen passgenau für die eigene Klasse 
oder einzelne Schüler:innen entwickelt werden sollen. 

Die Erstellung erfolgt mittels des Creators. Er ist für das Erstellen der ver-
schiedenen Apps meist ähnlich aufgebaut und übersichtlich gestaltet. Es müs-
sen lediglich die Items mit Inhalt gefüllt werden und einige Angaben (wie z. B. 
Überschriften, Feedback) gemacht werden. Zudem kommen je nach gewähl-
ter Vorlage noch verschiedene Einstellungsmöglichkeiten hinzu. Im Beispiel 
seht ihr einen Ausschnitt aus dem Creator für eine App, bei der jeweils zwei 
zusammengehörende Paare gefunden werden müssen. 

Denkbar wäre der Einsatz solcher Apps zum Einüben bereits gelernter Inhalte 
wie z. B. Rechenaufgaben oder Buchstabenerkennung. Zudem können eigens 
erstellte Apps beispielsweise sinnvoll sein, um zusätzliche oder differenzierte 
Übungsaufgaben für Freiarbeitsphasen zur Verfügung zu stellen.

C  Erstellen von Kollektionen
Hat man einige Apps gesammelt, können diese zu einer Kollektion zusam-
mengefasst werden. Dabei ist es egal, ob es sich um eigens produzierte Apps 
oder um Apps anderer User handelt. Diese Kollektionen sind ein kleiner 
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Pool an verschiedenen Aufgaben. Denkbar wäre eine Kollektion zu einem 
bestimmten Thema, z. B. im Rahmen eines Projektes. Optional können sich 
Kollektionen aber auch aus vielen verschiedenen Themenbereichen zusam-
mensetzen und so z. B. im Rahmen eines Wochenplans Platz im Unterricht 
finden.

Eine Kollektion kann dann folgendermaßen aussehen: 

Die im Beispiel gezeigte Kollektion befasst sich mit dem Lernen von engli-
schen Vokabeln. Die Schülerinnen und Schüler können hier die vier Apps in 
beliebiger Reihenfolge bearbeiten. Oberhalb der Apps kann zudem ein Name 
eingegeben werden, unter welchem die Lehrkraft dann den Arbeitsstand der 
Kinder einsehen kann. So kann verfolgt werden, welche App von welchem 
Kind bereits bearbeitet wurde.

Der Button App hinzufügen kann ebenfalls aktiviert bzw. deaktiviert wer-
den (im Beispiel oberhalb der Apps zu sehen). Dabei haben die Lernenden 
die Möglichkeit, selbst Apps zu produzieren und zur bestehenden Kollektion 
hinzuzufügen. Gewinnbringend kann dabei auch das Erstellen einer leeren 
Kollektion sein, die dann speziell für die Sammlung von Schüler:innenpro-
duktionen gedacht ist. 
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Daniela Schmeinck

Computational Thinking in der Grundschule am 
Beispiel von LEGO® Education SPIKETM Essential

Computer, Smartphones, Tablets, Spielekonsolen, smarte Haushaltsgeräte 
und viele weitere digitale Artefakte sind heutzutage omnipräsenter Bestand-
teil der Lebenswirklichkeit von Grundschulkindern (KIM 2022). So werden 
die Kinder bereits sehr früh auch mit informatischen Strukturen und Prozes-
sen konfrontiert und nutzen diese auch zumeist selbstständig. Die Nutzung 
der digitalen Artefakte1 beschränkt sich dabei allerdings im Wesentlichen auf 
die Anwenderperspektive, d. h. auf die eigene Nutzung oder auf die Beobach-
tung von Personen, die die Artefakte nutzen (vgl. Bergmann in diesem Band). 
Bereits im Jahr 2000 forderte die Gesellschaft für Informatik daher: „Aufgabe 
der allgemeinbildenden Schule muss es sein, allen Schülerinnen und Schülern 
[…] einen gleichberechtigten Zugang zu informatischen Denk- und Arbeits-
weisen […] zu öffnen, informatische Bildung zu vermitteln und damit auch 
auf lebenslanges Lernen […] vorzubereiten“ (GI 2000, 1). Und auch die Kul-
tusministerkonferenz fordert in ihrem Strategiepapier „Bildung in der digi-
talen Welt“ (KMK 2016), dass die Lernenden „Funktionsweisen und grund-
legende Prinzipien der digitalen Welt kennen und verstehen“, „Algorithmische 
Strukturen in genutzten digitalen Tools erkennen und formulieren“ sowie 
„Eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lösung eines Problems planen 
und verwenden“ können sollen (KMK 2016, 18). Dementsprechend fordert 
Dziubany (2017), dass bereits Grundschulkinder „auf einem einfachen Niveau 
dazu befähigt werden, informatische Sachverhalte in ihrem Alltag zu entde-
cken, zu verstehen und – ihrem Alter gemäß – die inhaltlichen Grundlagen 
der Datenverarbeitung und Algorithmen anzuwenden“ (22). Um diese Ziele zu 
erreichen, müssen die digitalen Artefakte im (Sach-)Unterricht allerdings zum 
Gegenstand didaktischen Denkens und Handelns gemacht werden.

 1)	 Der Begriff Artefakt steht an dieser Stelle für Objekte, die von Menschen unter 
bestimmten Voraussetzungen und zur Erreichung bestimmter Ziele realisiert bzw. 
erschaffen wurden (Anm. d. Autorin).
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Computational Thinking im (Sach-)Unterricht fördern

Beim Ansatz des Computational Thinking (Tedre & Denning 2016), der unter 
anderem bei der Entwicklung der Ländervergleichsstudie International Com-
puter and Information Literacy Study 2018 (ICILS 2018) zum Einsatz kam, 
stehen vor allem die informatischen Kompetenzen im Mittelpunkt, bei denen 
es um das problemlösende Denken geht, das speziell beim Programmieren 
von Computern oder bei der Entwicklung von Algorithmen benötigt wird 
(Eickelmann 2017; Voogt et al. 2015). Entsprechend des Ansatzes sollen die 
Kinder Einblicke in grundlegende informatische Konzepte gewinnen und sich 
spielerisch mit einfachen Informatiksystemen auseinandersetzen. Sie sollen 
lernen, Problemstellungen zu identifizieren und abstrakt zu modellieren, sie 
dabei in Teilprobleme oder -schritte zu zerlegen, Lösungsstrategien zu ent-
werfen und auszuarbeiten. Darüber hinaus sollen sie diese so formalisiert 
darstellen können, dass sie von einem Menschen oder auch einem Computer 
verstanden und ausgeführt werden können (IEA o. J.). 

Ansätze zur Förderung von Computational Thinking  
im (Sach-)Unterricht

Nach Bergmann (in diesem Band) lassen sich verschiedene Wege für die För-
derung von Computational Thinking unterscheiden:

Ein möglicher Weg führt über „die Beobachtung des regelhaften ‚Verhal-
tens‘ eines digitalen Artefakts2 (…), die Beschreibung erkennbarer Funk-
tionen und Wenn-dann-Beziehungen, den Vergleich mit bauähnlichen 
Exemplaren, die Abstraktion grundlegender Funktionen und Anwendungs-
möglichkeiten innerhalb des jeweiligen lebensweltlichen Kontextes, die 
Hypothesenbildung über zugrundeliegende Wirkprinzipien, die Entwicklung 
vereinfachender (algorithmischer) Modelle, die konstruierende und ggf. vari-
ierende ‚Nacherfindung‘ mit geeigneten Hilfsmitteln (z. B. kindgerechte Pro-
grammierumgebungen) und die kritische Reflexion von Anwendung, beab-
sichtigtem Nutzen und unbeabsichtigten Nebeneffekten“ (ebd.).

Ein anderer Weg führt „über die Untersuchung wiederkehrender alltäg-
licher Tätigkeiten hinsichtlich einer möglichen Automatisierung“ (ebd.). 
Indem die Kinder dann eigene Artefakte in Form von kleinen Maschinen 
oder Robotern entwerfen, schlüpfen sie selbst in die Rolle von Erfinderinnen 
und Erfindern (ebd.).

 2)	 Hier z. B. Fahrkarten- oder Getränkeautomat (Anm. d. Autorin).
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Grundschulgerechte Materialien und softwarebasierte  
Zugänge für die Förderung von Computational Thinking  
im Grundschulalter

Auf dem Markt finden sich heutzutage eine große Anzahl an Tools, Software-
applikationen und Programmiersprachen, mit denen Grundschulkindern 
ein altersgerechter Einstieg ins Programmieren und somit auch ein erster 
Zugang zu informatischen Denk- und Arbeitsweisen ermöglicht werden soll 
(Schmeinck 2018). So finden sich dort neben verschiedenen analogen Metho-
den (z. B. Offline Coding), Mikrocontrollern, kleinen Robotern oder ande-
ren programmierbaren Modellen auch rein virtuelle, digitale Ansätze (ebd.). 
Doch wenngleich viele der Materialien und Softwarelösungen Kindern im 
Grundschulalter grundsätzlich einen altersgerechten und spielerischen Ein-
stieg ins Programmieren ermöglichen, können nicht alle den Anforderun-
gen einer vielperspektivischen Erschließung von realen lebensweltlichen 
Erfahrungen unter Zuhilfenahme fachwissenschaftlicher bzw. informatischer 
Konzepte (vgl. Bergmann in diesem Band) gerecht werden. So lassen sich 
hinsichtlich der geforderten Förderung des kreativen, problemlösenden und 
informatischen Denkens deutliche Unterschiede erkennen (Schmeinck 2022, 
222). 

Am Beispiel von LEGO® Education SPIKETM Essential wird im Folgen-
den aufgezeigt, wie Lehrkräfte einen altersgerechten und zugleich spieleri-
schen Beitrag zur informatischen Bildung in der Grundschule ermöglichen 
und gleichzeitig Computational Thinking als grundlegende Kompetenz zur 
datengestützten Analyse, algorithmischen Modellierung und transferfähigen 
Problemlösung fördern können.

Förderung von Computational Thinking  
mit LEGO® Education SPIKETM Essential

Das Baukastensystem LEGO® Education SPIKETM Essential basiert auf einem 
Baukasten-Set sowie einer zugehörigen App. Das LEGO® Education SPIKETM 
Essential Set ist Teil des LEGO® Lernsystems, das sowohl analoge als auch 
digitale Lernkonzepte umfasst und unterschiedliche Lernkonzepte für Ler-
nende vom Kindergarten bis zum Abitur bietet. Das „Essential-Set“ besteht 
aus einem Baukasten mit zahlreichen bunten LEGO-Steinen, zwei Motoren, 
einem Farbsensor, einer 3×3-Farblichtmatrix sowie einem Hub mit zwei Ein- 
und Ausgängen, der gleichzeitig einen sechsachsigen Gyrosensor beinhaltet. 
Es wurde speziell für den Unterricht der Grundschule entwickelt und bietet 
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über die zugehörige App zahlreiche am Lehrplan3 sowie am Perspektivrah-
men Sachunterricht4 orientierte Lerneinheiten und Projekte für die erste bis 
vierte Jahrgangsstufe. Inhaltlich orientieren sich die verschiedenen Lernein-
heiten und Projekte an Themen aus dem Alltag der Kinder (z. B. Fahrgeschäfte 
im Freizeitpark, Erfindungen für den Schulalltag, Ausflug in die Stadt). Die 
Programmierung erfolgt bei den Lerneinheiten und Projekten für die Klassen 
1 und 2 mithilfe einer symbolbasierten Programmiersprache (basierend auf 
Scratch, s. Abb. 1). Bei den Lerneinheiten und Projekten für die Klassen 3 und 
4 erfolgt die Programmierung textbasiert (vergleichbar mit Blockly, Abb. 2).

Im Rahmen der sechs thematisch gegliederten Lerneinheiten sollen die 
Kinder verschiedene, jeweils in Geschichten eingebettete Probleme lösen. 
Hierzu bauen, programmieren und testen die Kinder zunächst ein entspre-
chendes Modell nach Anleitung (Abb. 3). 

Wenngleich das Bauen nach Anleitung aus sachunterrichtlicher Sicht viel-
leicht kritisch zu sehen ist, so erfüllt es an dieser Stelle das Ziel, dass alle Kin-
der im Unterricht ein funktionierendes Basismodell zum Testen und Weiter-
entwickeln (Abb. 4) bauen können.

Im zweiten Schritt sollen die Lernenden dann jeweils die Programmierung 
sowie das Modell weiterentwickeln, ergänzen bzw. optimieren. Die App bietet 
den Lernenden hierzu zwar Ideen und Anregungen; Lösungen oder Anlei-
tungen werden den Kindern an dieser Stelle jedoch nicht mehr angeboten. 
Durch die Konstruktion bzw. Weiterentwicklung der interaktiven Modelle 

 3)	 „Bei der Konstruktion einfacher Modelle setzen sich die Schülerinnen und Schüler 
mit den Merkmalen, Eigenschaften und der Funktionalität realer Fahrzeuge und 
Bauwerke auseinander. Sie entdecken und beschreiben an Gegenständen aus dem 
täglichen Leben die Anwendung physikalischer Gesetzmäßigkeiten zur Krafterspar-
nis. Sie machen erste Erfahrungen mit dem Programmieren und reflektieren die 
Möglichkeiten und Chancen der Digitalisierung für den Alltag“ (MBS NRW, 183).

	 Zum Beispiel Bauen und Konstruieren: Lösungen für einfache technische Aufgaben 
finden, planen und deren Umsetzung realisieren; selbst konstruierte Modelle bewer-
ten und optimieren; anhand eines Beispiels das EVA-Prinzip (Eingabe, Verarbeitung, 
Ausgabe) als Grundprinzip der Datenverarbeitung in Informatiksystemen simulieren 
und beschreiben; eine Sequenz programmieren (ebd., 191 f.).

 4)	 Zum Beispiel Technik konstruieren und herstellen: Fahr- oder Spielzeuge herstellen, 
technische Lösungen erfinden oder nach-erfinden; Technik bewerten: technische 
Problemlösungen vergleichen und bewerten; Stabilität bei technischen Gebilden: 
Modelle von Brücken herstellen; Umwandlung und Nutzung von Energie: Funk-
tionsweise und den Nutzen von Getrieben in Geräten und Maschinen der Alltags-
welt analysieren, Funktionsprinzipien einfach aufgebauter Geräte und Maschinen 
zur Bewältigung vorgegebener Aufgaben erfinden; Umwandlung und Nutzung von 
Energie: einfache Geräte und Maschinen mit unterschiedlichen Antrieben konstru-
ieren; Technische Erfindungen: eigene Erfindungen planen, (…) bauen, optimieren 
bewerten und darstellen (vgl. GDSU 2013, 63 ff.).
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Abb. 2: Textbasierte Programmiersprache bei LEGO® Education SPIKETM Essential

Abb. 1: Symbolbasierte Programmiersprache bei LEGO® Education SPIKETM Essential
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Abb. 4: Fertiges Basismodell der „Seilbahn“

Abb. 3: Angeleiteter Bau eines funktionierenden Basismodells; hier: „Bau einer Seilbahn“ 
(Technisch gesehen handelt es sich hierbei eigentlich um eine Hängebahn. Anm. d. Autorin)
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sowie die spielerisch-problemlösenden Simulationen realer (Alltags-)Situa-
tionen lernen die Kinder, Problemstellungen zu identifizieren und sie abs-
trakt zu modellieren, indem sie sie in Teilprobleme oder -schritte zerlegen. 
Sie werden befähigt, eigene Lösungsstrategien für Probleme zu entwerfen und 
auszuarbeiten sowie eine strukturierte, algorithmische Sequenz zur Lösung 
eines Problems zu planen und zu verwenden. Dabei wird ergänzend nicht nur 
die Kreativität, sondern auch die Problemlösefähigkeit der Kinder gefördert.

Im Projekt „Seilbahn“ sollen die Kinder zum Beispiel im zweiten Schritt 
zunächst die Programmierung für ihre Seilbahn verbessern. So soll die Bahn 
beispielsweise an den Ein- und Ausstiegspunkten jeweils eine kurze Pause 
machen, damit die Fahrgäste sicher ein- und aussteigen können. Auch sollen 
Soundeffekte zur Sicherheit beim Ein- und Aussteigen zur Programmierung 
hinzugefügt werden. Anschließend sollen die Kinder das Modell der Seil-
bahn selbst noch weiterentwickeln (u. a. größerer Transportbereich für mehr 
Fahrgäste, Zwischenhalt mit Einstiegshilfe) (Abb. 5). Auch für das veränderte 
Modell müssen die Kinder dann die Programmierung wieder entsprechend 
anpassen.

Abb. 5: Modell der „Seilbahn“ mit zusätzlichem Zwischenhalt und Einstiegshilfe
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Fazit

Es gibt sicher viele Tools, Softwareapplikationen und Programmiersprachen, 
mit denen bereits Grundschulkindern ein altersgerechter Einstieg ins Pro-
grammieren und somit auch ein erster Zugang zu informatischen Denk-und 
Arbeitsweisen ermöglicht werden kann. Aus Grundschulsicht und vor allem 
auch aus sachunterrichtlicher Sicht sind allerdings sicher Systeme zu bevor-
zugen, die gleichzeitig auch den Anforderungen einer vielperspektivischen 
Erschließung von realen lebensweltlichen Erfahrungen unter Zuhilfenahme 
fachwissenschaftlicher bzw. informatischer Konzepte ermöglichen. Das vor-
gestellte LEGO® Education SPIKETM Essential Set kann dieser Anforderung 
gerecht werden. Durch die Bearbeitung der alltagsbezogenen Probleme und 
Aufgabenstellungen lernen die Kinder, grundlegende Prinzipien und Funk-
tionsweisen der digitalen Welt zu identifizieren, zu verstehen und bewusst zu 
nutzen. Sie erkennen und verstehen die zweckbezogene Beschaffenheit digi-
taler Artefakte und werden befähigt, Einflüsse von Algorithmen und Auswir-
kung der Automatisierung von Prozessen in der digitalen Welt zu beschrei-
ben sowie die Möglichkeiten und Chancen der Digitalisierung für den Alltag 
zu reflektieren. Last but not least können sich die Schülerinnen und Schüler 
beim Bauen, Programmieren, Erproben, Weiterentwickeln und Präsentieren 
ihrer Modelle und Lösungsvorschläge selbst als Konstrukteurin oder Kons-
trukteur bzw. als Erfinderin und Erfinder beispielhafter Informatiksysteme 
erleben und ihr eigenes Potenzial, die digitale Welt aktiv und kreativ mitzu-
gestalten, begreifen (Bergner et al. 2018, 62).

Natürlich fordert die Konstruktion der interaktiven Modelle im Unterricht 
dabei eine gewisse Zeit (Bergmann in diesem Band). Wenn wir allerdings 
‚Computational Thinking‘ als wichtigen und zukunftsrelevanten Kompetenz-
bereich verstehen, wenn wir das Ziel verfolgen, dass alle Schülerinnen und 
Schüler im Laufe ihrer Schulzeit die notwendigen Kompetenzen für ein Leben 
in der Digitalität erlangen und somit zur aktiven, reflektierten, kreativen und 
erfolgreichen Teilhabe an der Gesellschaft befähigt werden, dann werden wir 
hier auch entsprechende Unterrichtszeit investieren müssen. 
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Melanie Platz

Search Engine Literacy – mehr als Kompetenzen 
zum Recherchieren mit Suchmaschinen

Die Beschaffung (und Nutzung) von Informationen im Internet stellt eine 
der häufigsten Tätigkeiten von Kindern und Jugendlichen in Schule und All-
tag dar (KIM 2020) und bereits im Grundschulunterricht wird von Kindern 
erwartet, internetbasierte Recherchen durchzuführen. Dafür nutzen die Kin-
der auch Suchmaschinen wie Google (Feierabend, Rathgeb & Reutter 2018; 
Feil, Gieger & Grobbing 2013). In der Strategie „Bildung in der digitalen 
Welt“ der Kultusministerkonferenz (KMK 2016) wird im Kompetenzbereich 
„Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren“ das „Suchen und Filtern“ (ebd.: 16) 
genannt und es sollen Arbeits- und Suchinteressen geklärt und festgelegt 
sowie Suchstrategien genutzt und weiterentwickelt werden. Dabei soll „in ver-
schiedenen digitalen Umgebungen“ (ebd.: 16) gesucht werden und „relevante 
Quellen“ (ebd.: 16) sollen identifiziert und zusammengeführt werden. Neben 
dem Suchen und Filtern sollen Informationsquellen analysiert und kritisch 
bewertet werden (Kompetenz „Auswerten und Bewerten“, ebd.: 16). Ziel muss 
es entsprechend m. E. sein, die Förderung von Information Literacy zu unter-
stützen, deren Erwerb Search Literacy und Search Engine Literacy (SEL) vor-
aussetzt (s. Abb. 1).

Abb. 1: Search Engine Literacy, Search Literacy und Information Literacy

Information Literacy ist 
die Fähigkeit, zu verstehen, 

dass Informationen ge-
braucht werden,  

Informationen effektiv 
und effizient zu suchen, 

angemessen zu bewerten 
und zu verwenden. Zudem 

umfasst sie die Fähigkeit, 
neue Information in Vor-

wissen zu integrieren und 
zur Zielerreichung legal, 
ökonomisch, sozial und 

ethisch korrekt zu nutzen 
(Karatassis 2015).

Search Literacy ist ein spezifischer 
Aspekt der Information Literacy. Sie 
bezieht sich direkt auf den Prozess 
der Informationsbeschaffung und 
bezeichnet die Fähigkeit, die ge-

wünschten Informationen zu finden 
und auf sie zuzugreifen, um die 

Informationsbedürfnisse effizient 
und effektiv zu befriedigen  

(Karatassis 2015).

Die Erzielung präziser Suchergebnisse 
erfordert Search Engine Literacy, d. h. 

Kenntnisse über die grundlegende 
Funktionsweise von Suchmaschinen sowie 

über die folgenden Aspekte: Auffindbarkeit, 
linguistische Funktionen, Anfragesprache 
und Ranking (Karatassis 2015; Fuhr 2014).
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Im Folgenden werden Voraussetzungen für die Förderung von Search Engine 
Literacy im Grundschulalter und die damit einhergehenden Herausforde-
rungen bezogen auf die Innovation der Grundschulbildung in den Bereichen 
Unterrichts- und Schulentwicklung angesprochen.

Herausforderung 1: Bewusstsein schaffen

„The simplicity and clean interface of Google conceal a complexity that is not 
understood by users“ (Le Deuff 2017, 4). Die Funktionsweise von Suchma-
schinen wird häufig nicht verstanden oder überhaupt hinterfragt. Das trifft 
nicht nur auf Kinder und Jugendliche zu, sondern auch auf Erwachsene und 
spiegelt sich auch in aktuellen Lehrwerken zur informatischen Bildung für die 
Grundschule wider: Es wird meist die Bedienung einer Suchmaschine behan-
delt. Falls die Funktionsweise von Suchmaschinen angesprochen wird, wird 
diese meist nicht so reflektiert, dass Schlussfolgerungen für das eigene Han-
deln gezogen werden könnten – die Suchmaschine bleibt eine „Black-Box“ 
(z. B. Moreno-Morilla, Guzman-Simon & Garcia-Jimenez 2021; Nuxoll 2021; 
Köhler, Schmid, Weiß & Weitz 2020). Es lassen sich zwar einige wenige Kon-
zepte finden, die darauf abzielen, dass Nutzer den Prozess einer Suchabfrage 
durchdringen (Wilson, Ye, Twidale & Grasse 2016; Le Deuff 2017), diese sind 
allerdings aufgrund ihrer Komplexität und Textlastigkeit weniger für Kinder 
der Primarstufe geeignet.

Eine Suchmaschine (auch: Web-Suchmaschine; Universalsuchmaschine) ist 
	● ein Computersystem – also eine Vielzahl zusammengeschlossener 

Rechner, die unterschiedliche Funktionen erfüllen und gemeinsam die 
Suchmaschine bilden –, 
	● das verteilte Inhalte aus dem World Wide Web – Suchmaschinen 

beschränken sich also auf diesen Bestandteil des Internets (würden Such-
maschinen tatsächlich das ganze Internet absuchen, würde das beispiels-
weise auch alle E-Mails enthalten, da die E-Mail-Dienste Teil des Internet 
sind, aber eben nicht des World Wide Web) –
	● mittels Crawling – es wird von bekannten Dokumenten ausgegangen, 

die in diesen Dokumenten enthaltenen Links werden verfolgt und dadurch 
werden neue Dokumente entdeckt, deren Links wiederum verfolgt werden 
– erfasst und 
	● über eine Benutzerschnittstelle – in der der Nutzer seine Suchanfragen 

eingeben und die Ergebnisse ansehen kann – durchsuchbar macht, 
	● wobei die Ergebnisse in einer nach systemseitig angenommener Rele-

vanz – da es keine einzig richtige Anordnung der Suchergebnisse geben 
kann, denn für unterschiedliche Nutzende können unterschiedliche Doku-
mente relevant sein – 
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	● geordneten Darstellung – muss nicht immer eine einfache Liste sein, 
sondern komplexe Formen der Ergebnisdarstellung sind möglich – auf-
geführt werden (Lewandowski 2021, 29 f.).

Nach dieser Definition ist z. B. Google eine Suchmaschine, da alle Kriterien 
zutreffen. YouTube hingegen ist nach dieser Definition keine Suchmaschine, da 
es keine verteilten Inhalte aus dem World Wide Web mittels Crawling erfasst, 
sondern die Videos werden direkt von den Nutzenden hochgeladen (Lewan-
dowski 2021) und die Suche von YouTube umfasst nur die eigene Plattform.

In Deutschland ist Google aktuell mit 83 % bei der Desktopsuche (gefolgt 
von Bing mit einem Marktanteil von 10 %) und mit 97 % bei der mobilen 
Suche Marktführer; die Rolle als Marktführer nimmt Google sogar im welt-
weiten Suchmaschinen-Markt ein (Rabe 2022). Privatpersonen, Unterneh-
men, NGOs, Regierungen und auch Schulen verlassen sich folglich auf wenige 
große Anbieter (Li, Lan, Zhou, Zhang 2017), die allerdings ihre Algorithmen 
und Suchindizes nicht veröffentlichen. Diese Abhängigkeit führt zu diversen 
Problemen wie Einschränkungen bezüglich Zugänglichkeit, Datenschutz, 
Sicherheit und Vertrauen, Verzerrungen (Bias), Informationsasymmetrien 
sowie datengesteuerter Diskriminierung und Ab- bzw. Ausgrenzung (Bobic, 
Platz & Gütl 2021; Galindo & Garcia-Marco 2017). 

Aus dem bisherigen Verhalten des Nutzers werden (verfeinerte) Algorith-
men zur Informationsfilterung abgeleitet, was dazu führt, dass dem Nutzer 
ausschließlich Inhalte vorgeschlagen werden, die seinen (bislang erfassten) 
Interessen entsprechen. Gleichzeitig wird er dadurch von anderen (ungefilter-
ten) Informationen abgeschnitten, was aber dem Nutzer meist nicht bewusst 
ist. Dieses Phänomen wird auch als „Filterblasenproblem“ bezeichnet (Nagu-
lendra & Vassileva 2014). 

Nutzer hinterlassen (meist unbemerkt) viele Spuren im Internet, die 
von Unternehmen genutzt und weiterverarbeitet werden, sodass diese ihre 
Dienste verbessern können oder um Werbung besser, d. h. differenzierter und 
zielgerichteter, platzieren zu können. Das Ziel ist daher, immer mehr über die 
Nutzer als potenzielle Kunden zu erfahren, um mit diesen gezielten Informa-
tionen schlussendlich mehr Einnahmen zu erzielen. Nur deshalb sind viele 
Internet-Anwendungen wie Suchmaschinen kostenfrei verfügbar. Durch die 
Nutzung bestimmter Dienste produzieren die Nutzer eine Masse an individu-
ellen (auch persönlichen) Daten, die unablässig gespeichert werden (Büttner 
2017). Und: „„Zu niemandem ist man ehrlicher als zum Suchfeld von Google“ 
Constanze Kurz [Informatikerin, Sachbuchautorin und Sprecherin des Chaos 
Computer Clubs]“ (Borbonus 2019, 51).

„Welche Folgen und welche bedenklichen Konstellationen sich daraus ergeben kön-
nen, hat Eric Schmidt, der ‚Executive Chairman‘ der aus Google Inc. hervorgegan-
genen Alphabet Holding, im Jahr 2010 in einem Vortrag einmal relativ offen und 
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unverblümt zum Ausdruck gebracht. Das folgende Zitat ist auch ein Beleg für den 
Eifer, mit dem Internetkonzerne wie Google ihre Datensammlungen betreiben, und 
welche Allmachtsfantasien daran anscheinend geknüpft sind: 
‚The more information we have about you the more we can improve the quality 
of our searches. […] We don’t need you to type at all, ’cause we know where you 
are – with your permission. We know where you’ve been – with your permission. 
We can more or less guess what you’re thinking about.‘ [Google Inc. Eric Schmidt at 
Washington Ideas Forum 2010. https://youtu.be/CeQsPSaitL0]“ (Büttner 2017, 55)

Da insbesondere Kinder einen großen Einfluss auf das Problembewusst-
sein und die Entscheidungsfindung in der Gesellschaft haben können, sollte 
bereits ab dem Grundschulalter ein Bewusstsein für die Problematik der 
Internetsuche und die Datensammlung samt Filterung geschaffen werden. 
Dazu muss dieses Bewusstsein allerdings zunächst bei den Erwachsenen, den 
Eltern und vor allem den Lehrer:innen geschaffen werden. 

„Lehrkräfte [sollen] digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht 
professionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie gemäß dem Bildungs- und 
Erziehungsauftrag inhaltlich reflektieren können“ (KMK 2016, 24). Folglich 
müssen Lehrkräfte gezielt ausgebildet werden, um die entsprechenden inhalt-
lichen, (medien-)pädagogischen und Digitalisierungskompetenzen (KMK 
2021, 24) entwickeln zu können, um so ihre Schüler:innen bei der kompeten-
ten und sicheren Suche im Internet unterstützen zu können. Zudem müssen 
neue Unterrichtskonzepte zur Förderung von Search Engine Literacy entwi-
ckelt werden. 

Erst wenn ein Bewusstsein geschaffen ist, kann bewusst und sinnvoll 
gehandelt werden. Ein erstes Relevanzerlebnis könnte durch das Unter-
suchen des eigenen Google-Fußabdrucks geschaffen werden (siehe hierzu 
z. B. https://t3n.de/news/digitaler-fussabdruck-google-daten-nutzer-trans-
parenz-579686/). In der Schule könnten beispielsweise Alternativen zu den 
großen Anbietern genutzt werden (siehe hierzu z. B. https://opensearchfoun-
dation.org/category/was-kann-ich-selber-tun-tipps/). 

Herausforderung 2: Integration in den Unterricht

„Die Entwicklung und das Erwerben der notwendigen Kompetenzen für ein Leben 
in einer digitalen Welt gehen über notwendige informatische Grundkenntnisse weit 
hinaus und betreffen alle Unterrichtsfächer. Sie können daher keinem isolierten 
Lernbereich zugeordnet werden.“ (KMK 2016, 12)

Jedes einzelne Fach soll mit seinen spezifischen Zugängen zur digitalen Welt 
einen Beitrag zu den Kompetenzen liefern, die in der Strategie „Bildung in der 
digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (KMK 2016) formuliert werden. 
Folglich müssen Konzepte entwickelt werden, die im regulären Grundschul-
unterricht in Verknüpfung mit traditionellen Unterrichtsthemen umgesetzt 
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werden können, ohne zusätzliche Unterrichtszeit in Anspruch zu nehmen 
(Platz, Müller, Niehaus & Müller 2021). Durch Befragungen von Lehrper-
sonen (z. B. Batool & Webber 2019) wird deutlich, dass die Förderung der 
Information Literacy aus zeitlichen Gründen im Unterricht schwer umsetzbar 
ist. Dies unterstreicht die Notwendigkeit von neuen, ressourcenschonenden 
Konzepten, die direkt an die Inhalte des regulären Unterrichts anknüpfen. 
Um dies zu ermöglichen, müssen zunächst die zugrunde liegenden funda-
mentalen Ideen des Themas „Suchmaschinen“ identifiziert werden, sodass 
alle Aspekte von Search Engine Literacy angesprochen werden können. Die 
fundamentalen Ideen sollen m. E. bereits im Anfangsunterricht kindgerecht 
grundgelegt werden und auf den weiteren Stufen des Lernprozesses, also in 
späteren Jahrgangsstufen, erneut aufgegriffen und dabei strukturell ange-
reichert werden (Krauthausen 2018). Fundamentale Ideen können auf der 
Abbildungs-, Algorithmen- und Bewertungsebene bezüglich Suchmaschinen 
folgende sein (s. Abb. 2):

Abb. 2: Fundamentale Ideen der SEL (Platz, Bierbrauer & Müller im Review)

Ein zentrales Element bei der Förderung von SEL ist die Reflexion des eige-
nen Handelns aufgrund der Auseinandersetzung mit der Funktionsweise 
von Suchmaschinen. Hier kann an das Basiscurriculum „Medienbildung 
und informatische Bildung“ (MBK 2019) des Saarlandes, das auf dem Stra-
tegiepapier der KMK (2016) basiert, angeknüpft werden. Im Kompetenzbe-
reich „Problemlösen und Modellieren“ wird – neben dem Entwickeln von 
Problemlösungsstrategien mithilfe von Algorithmen – besonderer Wert auf 
„[…] die Reflexion der Einflüsse von Algorithmen und die Auswirkung der 
Automatisierung von Prozessen in der digitalen Welt“ (MBK 2019, 6) gelegt. 
Um eine Umsetzung im eigenen Unterricht zu erleichtern, ist es hilfreich, 
auf „Good Practice“-Beispiele zurückgreifen zu können. Mit dem Ziel, sol-

l	 Wie sind Informationen im Internet repräsentiert und wie muss ich deshalb mit 
der Suchmaschine kommunizieren?

l	 Fundamentale Ideen: Suche und Suchindex (als Basis)

l	 Wie funktioniert eine Suchmaschine?
l	 Fundamentale Ideen: Crawling und Index, Ranking, Filter- & Sortieralgorithmen

l	 Sind meine Ergebnisse vertrauenswürdig und brauchbar? Welche Informationen 
über mich erhalten Dritte durch meine Sucheingaben?

l	 Fundamentale Ideen: Filterblasen und kritischer Umgang
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che bereitzustellen, werden derzeit Unterrichtseinheiten zur Förderung von 
Search Engine Literacy in direkter Anknüpfung an den Mathematikunterricht 
von Studierenden des Lehramts Primarstufe an der Universität des Saarlan-
des in der Veranstaltung „Informatische Bildung in der Primarstufe“ entwi-
ckelt, mit Grundschüler:innen erprobt und als Open Educational Resources 
bei Wikiversity veröffentlicht: https://de.wikiversity.org/wiki/OpenSource-
4School/Lernumgebungen_zur_Informatischen_Bildung_im_Mathematik-
unterricht_der_Primarstufe#Search_Engine_Literacy. Die Entwicklung von 
„sinnvollen“ und „in sich stimmigen“ Unterrichtseinheiten ist allerdings nicht 
trivial, s. Herausforderung 3. 

Herausforderung 3:  
Entwicklung von stimmigen Unterrichtseinheiten

Um in sich stimmige Unterrichtseinheiten zur Förderung der Search Engine 
Literacy entwickeln zu können, müssen mehrere Aspekte beachtet werden: 
Der fachliche und fachdidaktische Bezug zur Anknüpfung an die traditio-
nellen Inhalte des Fachunterrichts – hier Mathematik –, der Bezug zur infor-
matischen Bildung und zum Thema „Suchmaschinen“ und schließlich die 
Reflexion, um Rückschlüsse für den Umgang mit Suchmaschinen ziehen zu 
können und den Erwerb von SEL zu ermöglichen. So war in Seminaren zur 
Search Engine Literacy für Studierende des Lehramts Primarstufe zu beob-
achten, dass es passieren kann, dass die Lehramtsstudierenden Unterrichts-
einheiten entwickelten, in denen zwar Suchmaschinen thematisiert werden, 
aber nicht an die Inhalte des regulären Unterrichts angeknüpft wird, oder 
umgekehrt, dass das Fach mit informatischer Bildung verknüpft wird, aber 
der Suchmaschinenkontext nicht angesprochen wird. Oder es wird nur der 
Umgang mit der Suchmaschine thematisiert, sodass diese weiterhin eine 
„Blackbox“ bleibt und die Algorithmen zur Filterung unsichtbar bleiben. 

Um zu vermeiden, dass das Thema „Suchmaschine“ nur als Auflockerung, 
zur Abwechslung oder zur Motivation der Kinder eingesetzt wird, was häufig 
ähnlich wie beim Thema „Geometrie“ in der Grundschule in unreflektier-
tem Aktionismus endet (Franke & Reinhold 2016), kann es hilfreich sein, 
(angehenden) Lehrpersonen ein Modell zur Unterstützung bei der Unter-
richtsplanung zur Verfügung zu stellen. Als Grundlage kann das Modell zur 
theoretisch fundierten Durchdringung eines Begriffs (ursprünglich zum The-
menfeld „Algorithmen“; Etzold, Noack & Jurk 2019) auf „Suchmaschinen“ 
übertragen und um eine Reflexion erweitert werden (s. Abb. 3). 
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Dieses Modell kann als Grundlage für die Entwicklung von Unterrichtsein-
heiten zur Förderung von Search Engine Literacy dienen und dabei unter-
stützen, nicht das Wesentliche aus den Augen zu verlieren – also die Reflexion 
der Funktionsweise einer Suchmaschine und die damit in Zusammenhang 
stehenden potenziellen Auswirkungen auf gesellschaftliche oder wirtschaft-
liche Prozesse sowie den Einfluss auf persönliche Entscheidungen und Hand-
lungsweisen, um Konsequenzen für den Umgang mit Suchmaschinen ableiten 
zu können. Wurden entsprechende „gute“ Unterrichtseinheiten entwickelt, 
müssen diese stets an die individuellen Gegebenheiten in der jeweiligen 
Klasse angepasst werden, und die Heterogenität der Schülerschaft muss im 
Blick behalten werden.

Herausforderung 4: Heterogenität der Schülerschaft

Insbesondere in der Grundschule ist die Schülerschaft sehr heterogen (z. B. 
Kluczniok, Große & Roßbach 2011). Aus ersten Erprobungen der durch die 
Studierenden entwickelten Lernumgebungen lassen sich erste (vorsichtige) 
Hinweise auf z. B. geschlechtsspezifische Effekte finden. Diese waren einerseits 
bezüglich des Suchverhaltens und der Einhaltung von Anweisungen erkenn-
bar: Während sich die meisten Mädchen meist sehr genau an die Aufgabe 
und Vorgabe „Gib ‚Geschenk‘ in die Suchmaschine ein“ hielten und beschrie-
ben, welche Ergebnisse zu sehen waren, suchten die Jungen eher nach kon-
kreten Geschenken (meistens Smartphones oder Spielekonsolen) und gaben 

Abb. 3: Modell zur theoretisch fundierten Durchdringung eines Begriffs; ursprüng-
lich zum Themenfeld „Algorithmen“ (Etzold et al. 2019), hier übertragen auf „Such-
maschinen“ und Erweiterung um eine Reflexion (Platz et al. im Review)

Zunächst wird ein Ausgangsbeispiel intensiv besprochen. Dieses muss charakteristisch für den auszubildenden 
Begriff sein, d. h. an ihm muss das Wesen des Begriffs besonders gut erkennbar und erlebbar sein. Es sollte sich 
also nicht um einen besonderen Spezialfall halten, aber auch nicht allzu viele zusätzliche Bestandteile beinhal-
ten, die vom eigentlichen Begriff ablenken.

Nachdem das Ausgangsbeispiel besprochen wurde, wird an ihm das Wesentliche des Begriffs herausgearbeitet 
und als Ausgangsabstraktion formuliert. Dies kann bspw. eine kindgerechte Definition sein. Wichtig ist hierfür, 
dass es sich tatsächlich um eine allgemeine Formulierung handelt. D. h., es können und sollen zwar Bezüge zum 
Ausgangsbeispiel hergestellt werden, aber in der Formulierung der Abstraktion selbst spielen diese keine Rolle.

Nun wird die Ausgangsabstraktion angewandt auf weitere Beispiele, die Konkretisierungen. Dabei wird mit der 
Ausgangsabstraktion gearbeitet, begründet, warum sie anwendbar ist bzw. warum die Beispiele bestimmte 
Eigenschaften beinhalten usw. Durch diese Beschäftigung wird das Wesentliche des Begriffs nochmals durch-
drungen und besser verinnerlicht.

Konsequenzen für den Umgang mit Suchmaschinen werden gezogen und „Guidelines“ für eine optimierte 
Suche werden formuliert.
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sogar den Preis mit an (obwohl danach gar nicht gefragt wurde) – all dies 
beeinflusst natürlich entsprechend die Suchmaschine und die Ausgabe. Auch 
bezüglich des Selbstkonzeptes waren bekannte Ergebnisse aus Studien zur 
mathematischen Leistung (u. a. Tiedemann & Faber 1994a; 1994b; Weinert & 
Helmke 1997) wiedererkennbar: Wenn die Mädchen einen Fehler machten, 
schoben sie dies auf ihre eigene Inkompetenz („Ich muss mich beim nächsten 
Mal mehr anstrengen“), die Jungen waren eher selbstbewusst und schoben 
Misserfolge auf externe Faktoren („Google macht ja auch mal Fehler“). 

Herausforderung 5: Aufeinandertreffen verschiedener Lernziele

Eine weitere Beobachtung bei den ersten Erprobungen der mit den Studieren-
den erarbeiteten Lernumgebungen war, dass eine „sinnvolle“ Eingabe in die 
Suchmaschine den Kindern nicht leichtfiel: Statt nur die relevanten Suchbe-
griffe einzugeben, versuchten die Kinder vollständige Sätze zu bilden (z. B. statt 
„Geschenk“ wurde „Ich möchte ein Geschenk“) eingegeben. Dies sollte mit den 
Kindern im Sinne eines situationsangemessenen, sachgemäßen, partnerbezoge-
nen und zielgerichteten Schriftgebrauchs (KMK 2004, 6) thematisiert werden. 

Zusammenfassung und Ausblick

Insbesondere Kinder spielen eine zentrale Rolle als Multiplikatoren, wenn das 
Ziel darin besteht, das Denken und die Entscheidungsfindung von Generatio-
nen zu verändern. Deshalb wurden im vorliegenden Beitrag einige Heraus-
forderungen für die Förderung von Search Engine Literacy bereits im Grund-
schulalter angesprochen und es wurden Ideen und Ansätze zur Begegnung 
dieser Herausforderungen formuliert. Die erste und wichtigste Herausforde-
rung ist die der Schaffung eines Bewusstseins für die Probleme der Internet-
suche und damit die Schaffung eines Handlungsbedürfnisses. Ist ein Hand-
lungsbedürfnis geweckt, müssen Konzepte zur Unterstützung einer sichereren 
Internetsuche zur Verfügung gestellt werden, um den Erwerb von Handlungs-
kompetenzen zu ermöglichen. Um Unterrichtseinheiten zur Förderung der 
Search Engine Literacy im Grundschulunterricht umsetzen zu können, müs-
sen diese m. E. direkt an die regulären Inhalte des Faches anknüpfen, sodass 
„quasi nebenbei“ Search Engine Literacy erworben werden kann, ohne wei-
tere Unterrichtszeit einsetzen zu müssen. Zudem sollten die Unterrichtsein-
heiten an die individuellen Gegebenheiten in der Schulklasse anpassbar sein. 

Es ist geplant, in enger Zusammenarbeit mit der pädagogischen Praxis ein 
fundiertes Unterrichtskonzept zur Förderung der Search Engine Literacy in 
Grundschulen zu entwickeln. Dazu wird seine Wirksamkeit zunächst in aus-
gewählten Schülerlaboren untersucht, (bundesweit) evaluiert und schließlich 
auf Grundschulen übertragen.
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Vinzent Ahlbach

Der Versuchspodcast
Skizzierung eines Einsatzszenarios für Podcasts im 
Sachunterricht im Kontext erster Forschungserkenntnisse

Die Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Schüler:innen ist 
sowohl schulform- als auch jahrgangs- und fächerübergreifend essenziell und 
fest in den Beschlüssen der Kultusministerkonferenz (KMK) (2017) veran-
kert. Aus diesen Vorgaben wurden bindende Kompetenzanforderungen ent-
wickelt, wie sie beispielsweise im Medienkompetenzrahmen NRW (Medien-
beratung NRW 2019) zu finden sind. Solche Vorgaben sollen Lehrkräfte bei 
der Förderung von Medienkompetenzen ihrer Schüler:innen unterstützen.

In der praktischen Umsetzung digitalisierungsbezogener Unterrichtsvor-
haben zeigte sich allerdings im internationalen Vergleich, dass Lehrkräfte in 
Deutschland vor Probleme gestellt wurden: Die ICILS-Studie 2018 ergab, dass 
Schulen in Deutschland bezüglich digitaler Endgeräte nicht nur verhältnis-
mäßig schlecht ausgestattet waren, auch die Lehrkräfte selbst priorisierten den 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht vergleichsweise wenig (Gerick et al. 
2018, 186). Zwar wurden in den vergangenen Jahren groß angelegte Finan-
zierungsoffensiven wie der Digitalpakt in NRW (Schulministerium NRW 
2022) getätigt und zwischen 2017 und 2021 konnten positive Entwicklungen 
in der unterrichtlichen Nutzungshäufigkeit digitaler Medien bei Lehrkräf-
ten nachgewiesen werden, welche unter anderem durch Auswirkungen der 
Corona-Pandemie verstärkt wurden (Lorenz et al. 2021, 10 ff.). Dennoch blieb 
die gezielte digitale Kompetenzförderung der Schüler:innen trotz regionaler 
Unterschiede im Bundesdurchschnitt unverändert (ebd.) und es gilt weiter-
hin zu klären, wie nachhaltig sich die Effekte nach der Pandemie verankern.

Vor diesem Hintergrund ist die Mediendidaktik dazu aufgerufen, Lehr-
kräften Angebote zur Förderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
unter Berücksichtigung der technischen Limitierung von Schulen zu machen 
(Ahlbach 2022a, 70). Zeitgleich müssen diese Angebote auch einen didakti-
schen Mehrwert bieten, um die Akzeptanz bei Lehrkräften zu steigern (ebd.)

Ein solches Angebot könnte sich im unterrichtlichen Einsatz von Podcasts1 
finden, genauer gesagt in der Erstellung von Podcasts als Lernprodukt. Neben 
der Förderung vielfältiger digitalisierungsbezogener Kompetenzen (ebd.) las-

 1)	 Als Podcast werden in diesem Artikel „[…] digitale Audio- oder Videofiles […]“ 
(Quandt 2013, 266) verstanden, die sich vor allem dadurch auszeichnen, dass sie beson-
ders unkompliziert erstellt und konsumiert werden können (Campbell 2005, 34).
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sen sich Podcasts in unterschiedlichen Längen und Formen in eine Vielzahl 
von Unterrichtsszenarien integrieren (Ahlbach 2022b, 193 f.). 

Der folgende Artikel stellt in diesem Zusammenhang eine Unterrichtsreihe 
für den Sachunterricht vor, in der Podcasts begleitend zu einem Schülerver-
such zum Thema Löslichkeit im Wasser erstellt werden.

Forschungsstand und Forschungsfrage 

Der Forschungsstand im Bereich des Podcastings in Lernszenarien ist vor allem 
im Kontext Grundschule als defizitär zu bewerten, dementsprechend liegen kaum 
empirische Daten vor. Die wenigen vorliegenden Studien befassen sich zumeist 
mit lernförderlichen Vorteilen des Podcast-Anhörens (s. u. a. Abdous et al. 2012). 
Dennoch gibt es Forschungsansätze, oft aus dem universitären Lehrbereich, die 
sich mit dem Nutzen der Podcast-Erstellung in Lernszenarien beschäftigen und 
einen ersten Einblick in das Potenzial des Podcastings zulassen.

Lee et al. (2008, 513 ff.) haben im Rahmen eines Podcasting-Projekts mit 
australischen Studierenden herausgefunden, dass die Verbalisierung von 
Wissen zur Verbesserung von Problemlösungsstrategien und daraus folgend 
einem nachhaltigeren Wissenserwerb führt. 

In der Studie von Phillips (2017, 159 ff.) sollten Studierende des Kurses 
English for Health Professionals eigenständig Podcasts erstellen. Die Studie-
renden gaben zwar an, dass sie das Podcasting als zeitaufwendig empfanden 
und die Auseinandersetzung mit einem neuen Medium zunächst etwas ver-
unsicherte. Dennoch stellte Phillips fest, dass das Podcasting die kollaborati-
ven Fähigkeiten verbesserte, das Selbstbewusstsein der Teilnehmenden stärkte 
und sprachliche Kompetenzen zum Positiven veränderte (ebd., 164 ff.).

Ungeklärt ist hingegen, ob Podcasting-Vorhaben bereits in der Grund-
schule im Sachunterricht praktikabel sind und inwiefern diese förderlich sein 
können.

Unterrichtsverlauf

Technische Voraussetzungen: iPad, Mikrofone, Garageband
Alternative Umsetzungsmöglichkeiten: iMovie (leichtere Bedienung), 
integrierte Mikrofone (schlechtere Qualität)
Tipp: Das Einüben in Garageband benötigt Zeit

Im folgenden Abschnitt wird als Umsetzungsbeispiel eine Podcasting-Unter-
richtsreihe2 für den Sachunterricht präsentiert. In der Unterrichtsreihe wird 

 2)	 Die Reihe wurde im Rahmen einer Pilotierungsstudie im November 2021 an einer 
Grundschule im Kölner Norden durchgeführt und evaluiert.
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eine modifizierte Version des Versuchs Wasser als Lösungsmittel (Ministe-
rium für Bildung Rheinland-Pfalz 2018, 49 ff.) in einer dritten und vierten 
Jahrgangsstufe durchgeführt. Die Reihe ist auf vier Doppelstunden ausge-
legt. Anstatt den Versuch analog zu dokumentieren/präsentieren, halten die 
Schüler:innen ihre Vermutungen, Beobachtungen und Ergebnisse in einem 
Audiopodcast fest.

Einstieg
Ziel der ersten Doppelstunde ist es, die Schüler:innen mit dem Medium Pod-
cast vertraut zu machen und die grundlegenden Techniken zur Aufnahme mit 
Garageband kennenzulernen. Dazu wird im Plenum das Vorwissen zu dem 
Begriff Podcast herangezogen und im Anschluss exemplarisch ein Ausschnitt 
einer Folge des Kakadu-Kinderpodcasts angehört. 

Darauf aufbauend füllen die Kinder einen Lückentext aus, mit dessen Hilfe 
sie wesentliche Kriterien eines Podcasts (Menschen sprechen über ein Thema, 
es gibt einen Titel und ein Intro etc.) fixieren.

Als nächstes erhalten sie eine Einführung in die App Garageband. Mithilfe 
kommentierter Screenshots lassen sich verständlich die wichtigsten Schritte 
zur Aufnahme und Wiedergabe von Audiodateien zeigen. Die Screenshots 
sollten als E-Book auf den iPads bereitgestellt werden, sodass die Schü-
ler:innen dauerhaft darauf zugreifen können.

Zuletzt wird eine Probeaufnahme erstellt. Dazu schauen sich die Kinder ein 
kurzes Video auf Youtube3 an, in dem ein Mädchen einen Schulversuch zum 
Thema Luft im Wasser präsentiert. Ausgehend von diesem Video können die 
Kinder ein fiktives Interview mit der Schülerin aufzeichnen und speichern. So 
üben sie nicht nur den Umgang mit Garageband, sondern werden gleichzeitig 
auch auf den Themenbereich Schulversuche mit Wasser hingeführt.

Durchführung des Versuchs und Aufzeichnung des Podcasts
In der nächsten Doppelstunde wird der Versuch durchgeführt. Die Ziele lie-
gen neben dem Erwerb von Medienkompetenzen darin, den Schüler:innen 
die Reaktionen von Wasser mit verschiedenen Stoffen (Salz, Sand, Öl) näher-
zubringen und naturwissenschaftliche Praktiken (Messen, Beobachten, Ver-
muten etc.) kennenzulernen. 

Zu diesem Zweck erhalten je zwei Schüler:innen eine Versuchsanleitung, 
welche den Versuch in vier Schritte unterteilt. Nach jedem Schritt halten 
die Schüler:innen ihre Ergebnisse mithilfe von Garageband fest. Zu jedem 
Arbeitsschritt sollten als Differenzierungsangebot Formulierungshilfen 
bereitgestellt werden.

 3)	 Das Video ist auf Youtube unter dem Titel Trockenes Papier ins Wasser – Kinder Expe-
rimente zu finden.
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Im ersten Schritt füllen die Schüler:innen drei Becher bis zu einer Markie-
rung mit Wasser und äußern Vermutungen, was passieren könnte, wenn sie 
in den ersten Becher Salz, in den zweiten Sand und in den dritten Öl geben. 

Im zweiten Arbeitsschritt werden dann je zwei Teelöffel der Substanzen in 
die Becher gegeben und die Schüler:innen beobachten, dass Salz und Sand auf 
den Grund sinken, während das Öl oben schwimmt. 

Danach wird in allen Bechern je 20-mal umgerührt, kurz gewartet und 
erneut beobachtet. Während sich das Salz aufgelöst hat, sinkt der Sand nach 
kurzer Zeit wieder zu Boden und das Öl sammelt sich erneut an der Ober-
fläche.

Im vierten Schritt wird ihnen ein Arbeitsblatt zur Erklärung des Versuchs 
ausgehändigt. Die Erklärung kann nun im Podcast in eigenen Worten wieder-
gegeben und mit den Vermutungen in Relation gestellt werden.

Am Ende dieser Einheit ist die Rohfassung des Podcasts aufgezeichnet, die 
in der folgenden Doppelstunde zum fertigen Lernprodukt gestaltet wird.

Schnitt des Podcasts
Ziel dieser Doppelstunde ist es, die Podcasts zu schneiden und zu bearbeiten, 
wodurch sich eine Möglichkeit zur Förderung von Medienkompetenzen wie 
der adressatengerechten Gestaltung von Medienprodukten (Medienberatung 
NRW 2019; Ahlbach 2022a, 75) ergibt. Zeitgleich muss sich auch auf einer 
reflexiven Ebene mit dem Lerngegenstand auseinandergesetzt werden, um 
diesen bestmöglich in Form des Podcasts präsentierbar zu machen. Erneut 
wird mithilfe einer Klickanleitung gearbeitet, in welcher die Schüler:innen 
lernen, wie man Stellen entfernt, wie man die Lautstärke nachträglich verän-
dert, ein Intro/Outro erstellt und den Podcast mit Musik untermalt. 

In dieser Doppelstunde steht somit die gestalterische Aufbereitung des 
Lernproduktes im Fokus.

Präsentation der Podcasts
In der letzten Doppelstunde haben die Schüler:innen die Gelegenheit, ihre 
Nachbearbeitung zu finalisieren, bevor sie ihre Podcasts präsentieren dür-
fen. Hierbei gilt es zu beachten, dass es manchen Kindern unangenehm sein 
kann, ihre eigene Stimme über Lautsprecher zu hören. Es sollten daher nur 
Gruppen vorstellen, die sich dazu bereit erklären. Angeschlossen an die Prä-
sentationen steht eine konstruktive Feedback-Runde, in der Lob und Verbes-
serungsvorschläge geäußert werden können.
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Ergebnisse und Diskussion der Pilotierung

Die Reihe war Teil einer Pilotierungsstudie, in welcher die Erstellung von 
Audio- und Videopodcasts mit einem konventionellen Lernprodukt (Lern-
plakat) hinsichtlich des erlangten Fachwissens und der intrinsischen Moti-
vation verglichen wurde. Die Reihe wurde zu diesem Zweck parallel in drei 
Klassen durchgeführt. Inhaltlich waren die Stunden identisch, unterschieden 
sich jedoch hinsichtlich der erstellten Lernprodukte. Die Vorbereitungsstun-
den waren dabei an das jeweilige Medium angepasst.

Die Pilotierung war im Prä-Post-Design gestaltet, sodass der Prätest Vor-
wissen aus den drei Themenbereichen der nicht lebenden Natur des Perspek-
tivrahmens Sachunterricht (GDSU 2013, 39 ff.) erhob sowie eine modifizierte 
und reduzierte Version der Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmo-
tivation (Spinath et al. 2012) beinhaltete.

Im Posttest wurde das in der Reihe thematisierte Fachwissen ermittelt und 
eine angepasste Version der Kurzskala intrinsische Motivation (KiM) von 
Wilde und Kovaleva (2009) hinzugezogen. Da sowohl die Intervention als 
auch die Erhebungsmethode aufgrund der Erkenntnisse der Pilotierung wei-
ter angepasst wurden, beziehen sich die genannten Ergebnisse auf Beobach-
tungen während der Intervention und auf Aussagen der Lehrkräfte.

Es lässt sich festhalten, dass die Pilotierung des Podcasting-Vorhabens als 
Erfolg zu bewerten ist: Sowohl die Gruppe, die Audiopodcasts erstellt hat, als 
auch die Videopodcast-Gruppe (mithilfe von iMovie) hat zufriedenstellende 
Lernprodukte produziert, aus denen sich das erlernte Fachwissen ableiten 
ließ. Dies trifft auch auf die Gruppe zu, die ein Lernplakat erstellt hatte, aller-
dings begegneten die beiden Podcast-Gruppen ihrer Arbeit am Lernprodukt 
mit deutlich mehr Interesse und Leidenschaft, was sich auch im späteren 
Feedback zeigte. Dies lässt die Deutung zu, dass sich tatsächlich motivationale 
Effekte mithilfe der Podcast-Erstellung bewirken lassen.

Hinsichtlich der beiden Podcasting-Gruppen konnte festgestellt werden, 
dass die Arbeit mit Garageband zu mehr Problemen führte als mit iMovie. 
Das könnte daran liegen, dass Garageband deutlich mehr Funktionen mit 
höherer Komplexität besitzt als iMovie – dementsprechend auch schneller 
frustrierend sein kann. Außerdem benötigten die Kinder, die einen Audiop-
odcast gemacht haben, mehr Zeit für die Erstellung und Bearbeitung als die 
Gruppe mit Videopodcasts. Dies könnte unter anderem daran gelegen haben, 
dass der Abstraktionsgrad sprachlicher Darstellungsformen höher ist als der 
bildlicher Darstellungsformen (Leisen 2005, 71). Auch wenn die Aufnahmen 
gut verständlich waren, frustrierte es einige Schüler:innen, wenn andere im 
Hintergrund zu hören waren. Es sollte also darauf geachtet werden, vor der 
Aufnahme klare Kommunikations- und Lautstärke-Regeln einzuführen und 
ggf. mehrere Räume zu verwenden.
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Fazit und Ausblick

Der Artikel skizziert ein Umsetzungsbeispiel zum unterrichtlichen Einsatz 
von Podcasts. Die Reihe war dabei Teil einer Pilotierungsstudie, welche die 
Machbarkeit von Podcasting-Vorhaben im Sachunterricht überprüfte und mit 
einem konventionellen Lernprodukt (Lernplakat) verglich sowie zwischen 
Audio- und Videoformat unterschied. Festhalten lässt sich, dass es bereits in 
der Grundschule möglich ist, Podcasts zu erstellen.

Die verwendeten Erhebungsinstrumente wurden im Anschluss an die Pilo-
tierung mittels der Think-Aloud-Methode, basierend auf Ericsson und Simon 
(1984), durch Einzelinterviews mit acht Grundschulkindern auf sprachliche, 
inhaltliche und strukturelle Schwierigkeiten überprüft und entsprechend der 
Ergebnisse angepasst.

Für den Herbst/Winter 2022 ist die Hauptstudie angesetzt. In dieser wer-
den sowohl der Audio- als auch der Videopodcast mit iMovie erstellt, sodass 
sich mögliche Unterschiede in Lernerfolg und Motivation besser auf das ver-
wendete Medium und nicht auf die verwendete App zurückführen lassen. Die 
Studie ist dabei in das DiSK-Projekt eingebettet. Das Vorhaben DiSK wird im 
Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und 
Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
gefördert.
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Nadine Tramowsky 

MuxBooks
Digitale Stories mit Kindern im natur- 
wissenschaftlichen Sachunterricht gestalten

Der Aufbau fachlicher Konzepte ist für Kinder oftmals durch lebensweltli-
che Vorstellungen und fehlende Erfahrungen erschwert (Kattmann 2015). 
Storytelling bzw. Digital Storytelling stellen Methoden dar, welche Kinder 
beim Aufbau fachlicher Konzepte unterstützen können, indem Fachinhalte 
gezielt mit Erfahrungen verbunden werden (vgl. Lisenbee & Ford 2018). Im 
Beitrag liegt der Fokus auf der Methode des digitalen Storytellings. Es wird 
dargestellt, wie diese Methode im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 
eingesetzt werden kann, um neben Fachwissen auch Medienkompetenzen zu 
stärken. Dazu wird das digitale Storytelling mit dem Konzept der MuxBooks 
(Irion 2020) verbunden. Nach einer theoretischen Einordnung werden die 
Lernchancen und Herausforderungen für die aktuelle Grundschulbildung 
diskutiert und Innovationspotenziale an Beispielen abgeleitet.

Storytelling

Das Geschichtenerzählen gilt als eine der ältesten Formen der Wissens-
weitergabe, was sich beispielsweise an Mythen und alten Geschichten zeigt. 
Auch Schulen greifen auf das Geschichtenerzählen (engl. „Storytelling“) als 
didaktisches Instrument zurück (Otto & Becker 2016). Im Klassenzimmer 
wird das Storytelling als Lehr- und Lernmethode oftmals als das Erzählen 
einer Geschichte definiert, wobei sich das Kind, die Lehrkraft oder eine dritte 
Person in die erzählende Rolle begeben kann (Lisenbee & Ford 2018). Das 
Geschichtenerzählen kann sowohl in mündlicher als auch schriftlicher Form 
erfolgen und dabei verschiedene Formate annehmen, wie z. B. eigene persön-
liche Geschichten, Geschichten über berühmte (z. B. Jane Goodall) oder his-
torische Personen (z. B. Charles Darwin) oder Sachgeschichten. Für Gallas 
(2003) ist das Storytelling dabei immer ein sozialer Prozess, der nach einem 
moderat konstruktivistischen Verständnis vom Lernen eine zentrale Lernvo-
raussetzung im Sachunterricht darstellt (vgl. Möller 2001). AutorInnen wie 
Ahn und Filipenko (2007) beschreiben ein darüber hinausgehendes Poten-
zial. Indem Kinder aus eigenen Erfahrungen Geschichten kreieren, können 
sie so ihre Sicht auf die Welt ausdrücken. Beim Geschichtenerzählen werden 
dabei neben lebensweltlichen Erfahrungen auch Alltagvorstellungen offenbart 
und unterrichtlich diskutierbar (vgl. Zabel 2009). Dieses Bewusstmachen von 
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Alltagsvorstellungen wurde nach dem Conceptual-Reconstruction-Ansatz 
(u. a. Duit & Treagust 2012; Kattmann 2005; 2015) wiederum als erster Schritt 
zur erfolgreichen Entwicklung fachlicher Konzepte erkannt. 

Digital Storytelling

Digital Storytelling ist eine Kombination aus herkömmlichem Storytelling 
und digitalen Anwendungen. Im Gegensatz zum Storytelling ist das Digital 
Storytelling erst später in den Fokus der Schulen gerückt und heute beson-
ders im angloamerikanischen Raum von Bedeutung (Robin & McNeil 2012). 
Im deutschsprachigen Raum finden sich zum Digital Storytelling im natur-
wissenschaftlichen Unterricht weniger Arbeiten (Otto & Becker 2016). Ein 
Grund dafür ist womöglich, dass das Storytelling ein eher junges didaktisches 
Konzept an deutschen Schulen und Bildungseinrichtungen ist (Robin 2008).

Digital Storytelling ist eine Lehr-Lern-Methode, welche die „tradierte 
Form des Geschichtenerzählens mit der Verwendung digitaler Technologien 
[verbindet]“ (Otto 2020, 137). Beim Digital Storytelling setzen sich Lernende 
mit einem Thema, einer Fragestellung oder einer Problemstellung auseinan-
der und erstellen eine durch digitale Technologien unterstützte Geschichte 
(Seyhan Yücel 2020). Die von Kindern multimedial aufbereiteten Geschich-
ten lassen sich in unterschiedlichen Formen bearbeiten, speichern und prä-
sentieren (vgl. Lisenbee & Ford 2018). Wie bei Storytelling lässt sich Digi-
tal Storytelling aus lerntheoretischer Sicht dem konstruktivistischen Ansatz 
zuordnen und steht eng mit dem problemorientierten oder forschend-ent-
deckenden Lernen in Verbindung (Otto 2020). Im Hinblick auf den naturwis-
senschaftlichen Sachunterricht ist dies natürlich von besonderem Interesse. 
Im konstruktivistisch aufgebauten, naturwissenschaftlichen Sachunterricht 
sind einerseits die Vorstellungen der Kinder wesentliche Bestandteile bei der 
Unterrichtsgestaltung und auf der anderen Seite erhöht sich die Eigenaktivität 
der Kinder durch handlungsorientierte Prozesse wie beim Experimentieren. 
Für den Bildungsbereich lassen sich fünf Lernpotenziale des Digital Story-
telling zusammenfassen (Bran 2010; Smeda et al. 2014; Seyhan Yücel 2020):
	● Die Kinder setzen sich aktiv mit einem Thema, einer Frage oder einem 

Problem auseinander.
	● Die Kinder können mittels Digital Storytelling ihre Kenntnisse, Fähigkeiten 

und Kreativität auf authentische Art und Weise darstellen und entwickeln.
	● Die Motivation der Kinder wird durch die Möglichkeit, kollaborativ zu 

arbeiten, erhöht.
	● Digital Storytelling kann problemorientiertes Lernen und schülerzentrier-

tes Lernen unterstützen.
	● Die Kinder können Medienkompetenzen durch die integrative Nutzung 

digitaler Medien im Prozess des Digital Storytelling entwickeln.
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Empirische Studien bestätigen positive Effekte auf die Lernleistungen der 
Kinder. Niemi und Multisilta (2016) stellten beispielsweise fest, dass sich der 
Einsatz des Digital Storytelling positiv auf die Motivation und das Engage-
ment von Lernenden auswirkt. Ähnliche Effekte haben auch Smeda et  al. 
(2014) feststellen können. Darüber hinaus wiesen sie darauf hin, dass sich 
Digital Storytelling für den Unterricht mit Lernenden, die einen besonderen 
Lernbedarf aufweisen, wie es in inklusiven Settings besonders häufig vor-
kommt, besonders gut eignet. 

Als Basis des Digital Storytelling dient das vom Theaterpädagogen Joe 
Lambert (2013) entwickelte Konzept und den acht Schritten zum Digital Sto-
rytelling nach Morra (2013): „1. Start with an Idea“, „2. Research/Explore/
Learn“, „3. Write/Script“, „4. Storyboard/Plan“, „5. Gather and Create Images, 
Audio and Video“, „6. Put It All Together“, „7. Share“ und „8. Reflection and 
Feedback“. Die acht Schritte werden im Folgenden für den Sachunterricht 
adaptiert. Ziel der Adaption war es, eine Verbindung zwischen Erfahrungen, 
Alltagsvorstellungen und handlungsorientierten Arbeitsweisen zu schaffen, 
um naturwissenschaftliche Verständnisse und Medienkompetenzen zu för-
dern (Schultheis 2015).

10 Schritte des Digital Storytelling im Sachunterricht

Digital Storytelling kann dann im Sachunterricht durch die 10 Schritte des 
Digital Storytelling im Sachunterricht (n. Tramowsky & Irion 2021, 74) vor-
strukturiert und durch ein MuxBook-Arbeitsheft (vgl. Abb. 1) nachvollzogen 
werden:
1.	 Ideen sammeln: Die Kinder tragen in einem ersten Schritt in Einzelarbeit 

eine Vielzahl an Ideen für ihre Geschichte zusammen. In dieser ersten 
Unterrichtsstunde empfiehlt es sich, den Kindern Strukturierungshilfen in 
Form von Impulsen an die Hand zu geben. 

2.	 Ideen ausbauen: Jedes Kind wählt mit Beratung der Lehrkraft die besten 
zwei bis drei Ideen für eine Digital Story aus der persönlichen Sammlung 
aus. Bei der Auswahl kann darauf geachtet werden, dass die Story entweder 
ein für den Sachunterricht interessantes Thema (z. B. Weinbergschnecke) 
oder ein Problem oder eine Frage an die Natur (z. B. Warum färben sich 
die Blätter im Herbst bunt?) bearbeitet. Im Anschluss erarbeiten die Kin-
der, auf Grundlage der zugrunde liegenden lebensweltlichen Erfahrungen 
und Alltagsvorstellungen, zu den ausgewählten Ideen einen Grobentwurf, 
der im 3. Schritt vorgestellt wird. 

3.	 Auswahl der besten Idee: Die Kinder sammeln sich in 2er-Teams (max. 
3er-Gruppen), stellen sich gegenseitig ihre Grobentwürfe zu den poten-
ziellen Geschichten vor und wählen gemeinsam die beste Idee für eine 
gemeinsame Digital Story aus. Besonders in heterogenen Gruppen kann 
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es zu Konflikten kommen, bei denen die Lehrkraft vermittelnd einwirken 
kann, indem sie z. B. auf eine angemessene Aufgabenverteilung in den 
Arbeitsgruppen achtet oder auch Unterstützung anbietet, indem sie den 
Fokus auf eine bearbeitbare Geschichte lenkt, in der die ausgewählten The-
men, Probleme und Fragen von den Kindern fachlich und multimedial 
bearbeitet werden können. Der ausgewählte Grobentwurf wird anschlie-
ßend von den Arbeitsgruppen fachlich und multimedial aufbereitet.

4.	 Forschen, Erfahren und Lernen: Im vierten Schritt fördern verschiedene 
Impulse die fachliche Auseinandersetzung: Mit iPads werden dabei erste 
Erkenntnisse beim Beobachten, Experimentieren oder Recherchieren 
durch Notizen, Fotos, Audios, Videos (z. B. mit Zeitraffer-Funktion) doku-
mentiert. Es empfiehlt sich, den Kindern Forschungsaufgaben und Lern-
hilfen zur Verfügung zu stellen, die auf unterschiedliche Beobachtungsas-
pekte und Aufgaben beim Experimentieren abzielen. Lehrkräfte stellen die 
notwendigen Materialien zur handlungsorientierten Auseinandersetzung 
mit den Themen, Problemen und Fragen sowie Informationsmaterial wie 
Schulbücher und Kindersachbücher mit altersgerecht aufbereiteten Infor-
mationen sowie Experimentieranleitungen (z. B. Kattmann 2017; 2018; 
2021) zur Verfügung. Neben Printmedien kann auch direkt an den iPads 
eine Internetrecherche mittels Kindersuchmaschinen zur Recherche fach-
licher Vorstellungen vorgenommen werden. Gerade durch die handlungs-
orientierten Angebote können gezielt neue Erfahrungen gestiftet werden, 
durch welche fachliche Verständnisse über die neuen Inhalte aufgebaut 
werden können (Gropengießer & Groß 2019, 64). 

5.	 Geschichte für das MuxBook schreiben (Story-Skript): In Verbindung 
mit dem Fach Deutsch können die Kinder in den Arbeitsgruppen eine 
Geschichte über das ausgewählte Thema, das Problem oder die Fragestel-
lung verfassen. In der Geschichte können die Alltagsvorstellungen der Kin-
der explizit aufgegriffen und mit Unterstützung durch die Lehrkraft mit 
den neuen Erfahrungen und fachlich-orientierten Vorstellungen in Bezie-
hung gesetzt werden. Die Kinder schreiben die Geschichte in kurzen und 
einfachen Sätzen in einem Story-Skript nieder. Lehrkräfte, Kinder anderer 
Gruppen oder Eltern können dabei unterstützen, einen geeigneten Einstieg 
für die Gruppe zu finden.

6.	 Erstellen einer digitalen Materialkiste: Die bisher gesammelten Medien 
(Fotos, Videos, Audios …) werden gesichtet, ausgewählt und in Hinblick 
auf den Fokus der Geschichte sowie die rechtlichen Vorgaben bearbeitet. 
So können die Kinder ihre Geschichten anschaulich und multimedial 
erzählen, um ihrer Dokumentation und Fantasie Raum zu geben. Bei den 
Audioaufnahmen sollte z. B. darauf geachtet werden, dass Hintergrund-
geräusche vermieden werden und den Kindern ein ruhiger Ort zur Auf-
nahme zur Verfügung steht. Bei Videoaufnahmen bietet sich ggf. ein Stativ 
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an usw. Thematisiert werden müssen an dieser Stelle auch rechtliche Ein-
schränkungen wie das Recht am eigenen Bild, Urheberrechte etc.

7.	 MuxBook-Plan erstellen (Storyboard): Das Story-Skript (Text) wird durch 
ein Storyboard (Tabelle) in Verbindung mit der digitalen Materialkiste 
strukturiert. Hier können die Kinder tabellarisch den Aufbau, den Inhalt 
und die multimediale Darstellung ihres MuxBook planen. 

8.	 Alles in einem MuxBook zusammenführen: Es empfiehlt sich, vorher mit 
den Kindern zu besprechen, wie eine übersichtliche Seite im MuxBook 
gestaltet werden kann. Entsprechend des MuxBook-Plans und den ver-
teilten Verantwortlichkeiten im Projekt bei der Aufarbeitung des Unter-
richtsgegenstandes arbeiten die Gruppen an den einzelnen Seiten des 
MuxBooks.

9.	 Feedback und Überarbeitung: Die Gruppen stellen sich ihre MuxBooks 
gegenseitig vor und geben sich Peer-Feedback. Anschließend reflektieren 
sie ihre Leistung und sprechen über mögliche Verbesserungsmöglichkeiten 
des MuxBooks. Wir empfehlen, den Kindern ausreichend Zeit zum Über-
arbeiten ihres MuxBooks zu geben. 

10. MuxBook teilen: Die MuxBooks können offline als ePub oder online über 
einen Link veröffentlicht und mit Familie und Freunden geteilt werden. 
Einzelne kreierte MuxBooks in der Online-MuxBooks-Bibliothek können 
von der Lehrkraft auch zu einem Klassen-Buch zusammengeführt werden.

Das MuxBook – ein multimediales Erfahrungsbuch

Mit multimedialen Erfahrungsbüchern (Multimedia User Experience 
Books: MuxBooks) und der App BookCreator können naturwissenschaft-
liche Arbeitsweisen wie das Mikroskopieren (Tramowsky 2022), Experi-
mentieren (Stemmann & Tramowsky 2021) oder Beobachten (Tramow-
sky & Irion 2021) im Unterricht digital begleitet werden. Durch mit iPads 
 erstellte MuxBooks bekommen bereits Grundschulkinder die Chance, den 
Bereich der schriftlichen und zeichnerischen Dokumentation um multime-
diale Elemente zu ergänzen (Irion & Hägele 2020). Mittels der App Book 
Creator können Kinder Experimentiererfahrungen multimedial dokumentie-
ren. Erkenntnisse können alternativ zum klassischen Hefteintrag mit Fotos, 
Videos, Audiodateien, Texten oder digitalen Zeichnungen dargestellt werden. 
Das gibt der Kreativität der Kinder mehr Raum (ebd.). Mithilfe von Mik-
roskopkamera, Tablet oder Smartphone können beispielsweise Bilder und 
Videos aufgenommen, in das MuxBook integriert und beschriftet werden. 
Zur Durchführung benötigen Kinder technische (Umgang mit iPads und der 
App BookCreator) und weitere Fähigkeiten wie z. B. Experimentierkompeten-
zen zur Durchführung und Dokumentation der Erfahrungen beim Experi-
mentieren (Kasten 1). Neben einem iPad werden Alltagsmaterialien benötigt, 
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die zur Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt anregen sollen. Die 
durchgeführten Experimente (Versuchsaufbau, Beobachtungen usw.) können 
anschaulich mit Fotos, Videos (z. B. Zeitraffer-Funktion), Geräuschen, Tex-
ten, Grafiken und Fotos dokumentiert werden, um der Kreativität der Kinder 
beim Erzählen ihrer Geschichten möglichst viel Raum zu geben. Wie oben 
beschrieben bietet das Erstellen von Content dabei einen handlungsorientier-
ten Zugang zum multimedialen, forschend-entdeckenden Lernen. 

Technische Voraussetzungen: iPads, App Book Creator
Alternative Umsetzungsmöglichkeiten: Die iOS App Book Creator kann in 
einer Browser-Version am Computer oder Laptop genutzt werden. Dabei 
sind ggf. weitere Geräte wie Foto- und Videokameras sowie Aufnahmegeräte 
notwendig. Apps wie Keynote, Powerpoint oder andere Software mit Multi-
mediamöglichkeiten (Notability, Notizen, iMovie, Prezi, Google Slides, SMART 
Notebook etc.) bieten eine Alternative zu Book Creator. 
Warum Book Creator? Nicht nur weil kollaboratives Arbeiten mit der App mög-
lich ist, empfehlen wir die Software BookCreator, sondern auch v. a. auch auf-
grund der Usability. Die barrierearme App mit den multimedialen Gestaltungs-
elementen macht es möglich, dass auf die individuellen Zugangsmöglichkeiten 
der Kinder eingegangen wird. 
Tipps: Mit Aktivierung der Funktion „Remixe zulassen“ können veröffentlichte 
MuxBooks im Nachgang bearbeitet und ergänzt werden. Durch eine private 
Veröffentlichung kann das Buch nur mit einem persönlichen Link gefunden 
werden. Wird das Buch der Öffentlichkeit zur Verfügung gestellt, kann es z. B. 
auch über Suchmaschinen gefunden werden.

Mit MuxBook-Arbeitsheften differenzieren

Je nach individuellen Lernvoraussetzungen kann sowohl das Experimentie-
ren selbst als auch dessen Dokumentation eine Barriere für Kinder darstellen. 
In Form von Strukturierungshilfen und adaptiven Lernhilfen können gezielt 
instruktionale Unterstützungen zur Differenzierung im MuxBook angeboten 
werden, um einer möglichen kognitiven Überlastung entgegenzuwirken. In 
einer differenzierten Gestaltung von Instruktionen liegt das Potenzial, indivi-
duelle Förderung in heterogenen Lerngemeinschaften zu ermöglichen. Dies 
kann beispielsweise umgesetzt werden, indem die Lehrkraft den Kindern ein 
vorstrukturiertes MuxBook-Arbeitsheft mit Schritt-für-Schritt-Anleitungen, 
Forschungsaufgaben, Lösungsbeispielen oder sprachsensiblen Experimentier-
anleitungen zur Verfügung stellt. Wobei die Kinder selbst aus den verschiede-
nen Darstellungsformen wählen können. Bei der Dokumentation können die 
Kinder mit ihren individuellen Lernvoraussetzungen vielfältige Informations- 
und Kommunikationskanäle (z. B. Vorlesefunktion, bewegte Bilder) bei der 
Dokumentation nutzen. 
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Dies kann unterrichtlich durch verschiedene Angebote von MuxBooks 
umgesetzt werden:
1.	 Die Kinder dokumentieren ihre Erfahrungen und Erkenntnisse beim 

Experimentieren frei und multimedial in einem MuxBook (Hägele & Irion 
2020, 16 f.). Das MuxBook kann hier die Rolle eines multimedialen For-
schungstagebuches übernehmen. 

2.	 Die Kinder gewinnen Erkenntnisse mithilfe von multimedialen MuxBook-
Arbeitsheften, die etwa durch adaptive Lernhilfen und sprachsensible 
Experimentieranleitungen vorstrukturiert sind (vgl. Abb. 1). 

3.	 Verbunden mit den 10 Schritten des Digital Storytelling bietet sich das 
Gestalten einer eigenen Sachgeschichte an.

Abb. 1: Das MuxBook-Arbeitsheft zur Weinbergschnecke mit multimedialen Hintergrund-
informationen wie Links, Videos, vertonten Sachtexten und Forschungsaufgaben wird 
von einem Schüler im Außengelände mit Tablet und lebender Schnecke mit der Remix-
Funktion bearbeitet. Das Storytelling wird hier im Rahmen von Kontextgeschichten und 
Identifikationsfiguren genutzt. Eine Vielzahl weiterer von Studierenden der PH Freiburg 
gestalteten MuxBook-Arbeitsheften finden sie hier: www.ph-freiburg.de/biologie/digita-
les-storytelling-materialien-fuer-den-unterricht.html 

Wie geht das im Unterricht?
Die Kinder können ab Jahrgangsstufe. 1 entweder in Einzel- oder Teamarbeit 
an einem MuxBook arbeiten. Dabei arbeiten sie offline weitestgehend selbst-
ständig an einem iPad. Über die Online-Funktion „Zusammenarbeiten“ kann 
in der Browser-Version auch parallel auf mehreren Endgeräten an einem 
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MuxBook gearbeitet werden. Sofern die Kinder online in der Klassenbiblio-
thek an dem MuxBook arbeiten, bekommen die Lehrkräfte ebenfalls Einbli-
cke in die MuxBooks und Lernfortschritte der Kinder. Daran angebunden 
werden kann z. B. die Diagnose von Lernprozessen sowie das Geben von 
Feedback vonseiten der Lehrkräfte. In Projekten, die außerhalb der Unter-
richtszeit an der Schule durchgeführt werden, erlaubt das internetgebundene 
Arbeiten in der Klassenbibliothek den Kindern, gegenseitig ihre MuxBooks 
einzusehen. Die Nutzung der Browser-Version von Book Creator gilt jedoch 
nicht als besonders datenschutzfreundlich. Zur datenschutzkonformen Erstel-
lung und Veröffentlichung der MuxBooks wird daher empfohlen, keine per-
sönlichen Informationen wie Namen sowie Bilder, auf denen Kinder zu sehen 
sind, zu verwenden. Zudem wird die Erlaubnis der Eltern benötigt, wenn 
Tonaufnahmen im Internet veröffentlicht werden, auf denen Kinder zu hören 
sind. Hinweise zum Datenschutz finden sie hier: https://datenschutz-schule.
info/tag/bookcreator/ 

Als Beispiel könnten Inhalte des Bildungsplans im Bereich „Natur und 
Leben – Tiere und Pflanzen in ihren Lebensräumen“ derart bearbeitet wer-
den, dass spezifische Tiere und Pflanzen als Vertreter für verschiedene 
Lebensräume wie Stadt, Wald oder Wiese (z. B. Weinbergschnecke, Sonnen-
blume, Rostrote Mauerbiene) ins Zentrum der Auseinandersetzung rücken, 
um die Unterrichtssequenz daran auszurichten. Am Beispiel der Rostroten 
Mauerbiene (Osmia bicornis) kann u. a. der Körperbau von Insekten/Wild-
bienen, der Lebenszyklus sowie der Schutz von Insekten/Wildbienen sowie 
die Bedeutung der Insekten/Wildbienen für den Menschen usw. exemplarisch 
erarbeitet werden und mit MuxBooks Beobachtungen, Experimente usw. 
dokumentiert werden. Andere Tiere wie Garten-Bänderschnecken (Cepaea 
hortensis) können unter Beachtung von Umwelt und Tierschutzgesetzen für 
möglichst kurze Zeitspannen z. B. in einem Terrarium im Klassenzimmer 
gehalten und gepflegt werden, um im Rahmen von Fragestellungen (z. B. 
Können Schnecken riechen?) harmlose Tierversuche mit ihnen durchzufüh-
ren. Besprochen werden sollte vorher mit den Kindern, wie sie verantwor-
tungsbewusst und wertschätzend mit lebenden Tieren und Pflanzen umgehen 
können und wann und wie diese nach dem Projekt wieder am Fundort aus-
gesetzt werden. Verortet kann dies in der Methode des Digital Storytelling im 
Sachunterricht im vierten Schritt „Forschen, Erfahren und Lernen“ werden. 

Die Methode Digital Storytelling kann ausblickend auch äquivalent auf sozial-
wissenschaftliche Themen wie Familie, kulturelle Vielfalt oder Konsum über-
tragen werden, um diese ansprechend zu bearbeiten (vgl. Pölzleiter & Schuch 
2018).
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Jan Philipp Mülder

Plant blindness begegnen
Parcours zur Pflanzenbestimmung in Actionbound erstellen

Warum Pflanzenbestimmung in der Grundschule unbeliebt ist

Der Klimawandel und das damit verbundene Artensterben sind Themen, die 
in der Gegenwart große Bedeutung für die Gesellschaft haben. Kontinuierlich 
sind sowohl Erwachsene als auch Kinder einer kontroversen Debatte über 
die aktuellen ökologischen, ökonomischen und gesellschaftlichen Heraus-
forderungen durch den Klimawandel und Biodiversitätsverlust ausgesetzt. 
Bereits 2002 wurde davon ausgegangen, dass ca. die Hälfte aller Pflanzenar-
ten gefährdet sind (Pitman & Jørgensen 2002, 989). Um die Tragweite dieses 
Problems erfassen zu können, ist jedoch ein tiefgreifendes Verständnis ökolo-
gischer Sachverhalte und Abhängigkeitsbeziehungen notwendig. Kritisch ist, 
dass die meisten Personen, insbesondere Kinder, ein grundlegend geringes 
Interesse an Pflanzen aufweisen (Gebhard 2020, 242). Hierbei handelt es sich 
allerdings keineswegs um ein gänzlich neues Problem. Bereits die Studien 
von Danneel (1977, 314 f.), Wandersee und Schussler (1999, 84 f.) und Kögel 
et al. (2000, 32; 35) zeigen auf, dass botanische Themen wie beispielsweise 
die Pflanzenbestimmung bei Schüler:innen als langweilig und uninteres-
sant beschrieben werden, da „an der Pflanze […] nichts zu beobachten [ist]“ 
(Kögel et al. 2000, 40), während sich Tiere beispielsweise schnell bewegen 
und ggf. mit Menschen in Interaktion treten können (Wandersee 1986, 423; 
Wandersee & Schussler 1999, 86). Hieraus ergibt sich das von Wandersee 
und Schussler (1999, 82) als „plant blindness“ beschriebene Phänomen, bei 
dem ungeschulte Personen Pflanzen in ihrer Umgebung kaum wahrnehmen. 
Pflanzen verschwimmen in diesem Fall zu einer undefinierten und einheit-
lichen grünen Masse, die zwar in die Kategorie „Pflanze“ eingeordnet wird, 
allerdings keine weitere Aufmerksamkeit erfährt (Amprazis et al. 2021, 140; 
Kissi & Dreesmann 2018, 334 f.). Ebenso schwerwiegend wie das von Wan-
dersee und Schussler beschriebene Phänomen ist der abflachende Kenntnis-
stand von Schüler:innen in der Botanik, der nunmehr durch zahlreiche Stu-
dien belegt wurde, sodass unter Berücksichtigung der eingangs geschilderten 
Problematik eine Förderung von Pflanzenkenntnissen notwendig ist (Kissi & 
Dreesmann 2018, 335; Jäkel & Schaer 2004, 2; Wandersee & Schussler 1999, 
82; Wandersee 1986, 423 f.). Um dieser Problematik zu begegnen, kann sich 
der Einsatz digitaler Medien, insbesondere von interaktiven Lernparcours, 
anbieten, wie im Folgenden erörtert werden soll.
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Actionbound als digitales Unterrichtstool

Digitale Medien erhalten, wie die COVID-19-Pandemie aufgezeigt hat, einen 
immer bedeutsameren Stellenwert in unserer Gesellschaft und sind aus der 
heutigen Bildung nicht mehr wegzudenken. Betrachtet man aktuelle Zahlen 
zur Medienausstattung von Schüler:innen, so lässt sich klar erkennen, dass 
Smartphone und Tablet nicht mehr aus dem Medienalltag von Kindern weg-
zudenken sind (Medienpädagogischer Forschungsverband Südwest (mpfs) 
2021, 10-12). Dennoch steht fest, dass der Ausbau der schulischen Digita-
lisierung in Deutschland nicht wie gewünscht fortgeschritten ist, sondern 
im internationalen Vergleich ausbaufähig erscheint (Eickelmann et al. 2019, 
140 ff.). Hervorgerufen durch die COVID-Pandemie konnten erste Untersu-
chungen jedoch einen starken Anstieg der Digitalisierungsbemühungen im 
deutschen Bildungssystem erfassen (Reutemann 2022, 9 ff.). Diese Bemü-
hungen lassen sich aus lernpsychologischer Sicht mit zahlreichen Vorteilen 
digitaler Medien im Bildungseinsatz begründen: Digitale Bildung legitimiert 
sich grundsätzlich durch den Lebensweltbezug für Kinder, da sie, wie bspw. 
die ICILS-Studie zeigt, immer stärker in einer digitalisierten Welt aufwachsen 
(Eickelmann et al. 2019, 140 ff.; Irion 2018, 4; Schmeinck 2022, 30). Neben 
diesem Lebensweltargument begründet sich der Einsatz digitaler Lerntools, 
wie bspw. Actionbound, auch aus der Perspektive eines Lernargumentes (Irion 
2018, 5 f.; Schmeinck 2022, 30). Dieses postuliert den Ansatz, dass Schü-
ler:innen mithilfe digitaler Medien in ihrem Lernen gefördert werden, indem 
unterschiedliche Zugänge zum Thema, beispielsweise über Videos, Anima-
tionen usw., ermöglicht werden, die direkt nach dem Lernen eine umfassende 
Repräsentation der Lerninhalte bei den Kindern hervorrufen (Kuhn et  al. 
2017, 11-32). Ein drittes Argument, das für den Einsatz digitaler Medien in 
der Schule spricht, ist das Zukunftsargument. Heutige Schulkinder wachsen 
in einer digital geprägten Welt auf und müssen im Rahmen der schulischen 
Bildung auf das Leben in einer digitalisierten Welt vorbereitet werden, indem 
grundlegende Kompetenzen in der neuen digitalen Kulturtechnik erwor-
ben werden (Irion 2018, 4 f.; Schmeinck 2022, 30; Kultusministerkonferenz 
2016, 12). Digitale Unterrichtstools wie die Anwendung Actionbound können 
genutzt werden, um Schüler:innen ein zukunftsorientiertes, motivierendes 
und nachhaltiges Lernen zu ermöglichen, weswegen dieses Unterrichtstool 
im Folgenden kurz vorgestellt werden soll. 

Actionbound1 geht auf ein medienpädagogisches Projekt von Simon Zwick 
(2012) zurück, das ein interaktives „Smartphone-Edu-Game in Form einer 
App“ (Zwick 2012, 3) entwickeln sollte, und bietet mit der Kombination eines 

 1)	 Actionbound: https://de.actionbound.com
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webbasierten Autor:innentools, dem Bound-Creator (Abb. 2), die Möglich-
keit, einfach und intuitiv eigene Lernparcours, die sogenannten Bounds, zu 
erstellen, und ist in der Grundversion für die private Nutzung kostenlos. 
Diese Bounds können anschließend mithilfe der zugehörigen App, die sowohl 
für die Plattformen iOS von Apple als auch für Android von Google verfügbar 
ist, von Schüler:innen in einem gesicherten Rahmen über QR-Codes durch-
laufen oder zusätzlich der breiten Öffentlichkeit als sogenannter öffentlicher 
Bound bereitgestellt werden. Innerhalb von Actionbound wird die Nutzung 
verschiedener Anwendungen ermöglicht. Hierbei handelt es sich beispiels-
weise um eine umfassende Quiz- und Aufgabenfunktion oder multimediale 
Foto-, Video- bzw. Podcastaufgaben, bei denen die Lernenden entweder klas-
sische Aufgabenformate wie z. B. Fragen, Multiple Choice und Lückentexte 
oder aber innovative mediale Aufgaben wie beispielsweise das Hochladen von 
bestimmten Fotos (z. B. einer besonderen Pflanze), Videos (z. B. das Präpa-
rieren einer Blüte) oder selbst eingesprochenen Podcasts (z. B. eigenständig 
hergeleitete Erklärungen zu bestimmten Phänomenen) bearbeiten können. 
Neben diesen Aufgaben bietet Actionbound die Möglichkeit, (außer-)schuli-
sche Lernorte einzubinden, indem die GPS- und Kartenfunktion des digitalen 
Endgeräts genutzt wird (Abb. 1).

Abb. 1: Aufgabe zur Einbindung eines außerschulischen 
Lernortes über die GPS-Funktion im Autor:innentool (links) 
und dem geöffneten Parcours auf einem Smartphone (rechts) 
(Screenshot. Eigenes Foto nach: https://biparcours.de)



328

Wie können Lernparcours zur Pflanzenbestimmung im Unter-
richt eingebunden werden? Ein praxisorientierter Ansatz mit der 
App BIPARCOURS

Technische Voraussetzungen: iPads, App BiParcours, Pflanzenmaterial
Alternative Umsetzungsmöglichkeiten: App Actionbound, Smartphone
Tipps: Vor dem Einsatz des Parcours sollten Sie einen Probedurchlauf starten. 
Bei langen Parcours kann der Inhalt mittels QR-Codes auf mehrere Parcours 
aufgeteilt werden.

Eine einfache Möglichkeit, als Lehrer:in einen interaktiven Lernparcours zu 
gestalten, findet sich in der App BIPARCOURS2. Die Arbeit mit der App im 
folgenden Praxisbeispiel soll insbesondere die im Perspektivrahmen angege-
benen Ziele der naturwissenschaftlichen Perspektive (TB 4) und des perspek-
tivvernetzenden Themenbereichs Medien (GDSU 2013, 45, 85) aufgreifen, 
indem die Lernenden spielerisch an die Aneignung und Anwendung natur-
wissenschaftlicher Methoden im Sinne des forschenden Lernens herangeführt 
werden. Soll ein solcher Parcours erstellt werden, muss zunächst der Spiel-
modus des Parcours festgelegt werden (Abb. 2). Über diese Funktion kann 
die Sozialform gesteuert werden, in der der Parcours bearbeitet werden soll. 

Abb. 2: Parcourserstellung mit Titelvergabe, Festlegung der Sozialform und Abschnitts
reihenfolge (Screenshot. Eigenes Foto nach: https://biparcours.de)

 2)	 BIPARCOURS: Biparcours ist eine von Bildungspartner NRW lizensierte Version von 
Actionbound und für alle Lehrer:innen und außerschulische Partner nutzbar:  
https://biparcours.de. Die Lizensierung von BIPARCOURS (https://biparcours.de/nut-
zungsbedingungen) ist exklusiv für schulische und außerschulische Partner in NRW.
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Bei Themen, die gut in Einzelarbeit bearbeitet werden können, empfiehlt sich 
der Einzelparcours, in dem die Lernenden individuelle Leistungen über den 
Parcours auf ihren Smartphones oder Tablets erbringen. Der Gruppenpar-
cours eignet sich hingegen besonders für kooperative Lernformen. Hier kön-
nen zwei oder mehr Kinder an einem Gerät den Parcours gemeinsam durch-
laufen und Aufgaben und Fragen bearbeiten. Die Ergebnisse des Parcours 
sind hierbei für die einzelnen Gruppenmitglieder erkennbar.

Abb. 3: Startseite und modula-
res Interface des webbasierten 
Parcours-Creators 
(Screenshot. Eigenes Foto nach: 
https://biparcours.de)

Der Parcours-Creator (Abb. 3) ist der zentrale Ort für die Erstellung und Ver-
waltung der Parcours und ihrer Ergebnisse. Bei der Konstruktion der einzel-
nen Parcours kann durch den Einsatz von Abschnitten, Informationseinhei-
ten (einzelne Seiten bspw. mit Bildern, Videos, Animationen und Infotexten), 
Fragen und Aufgaben (Quiz, Zuordnungen, Sortieraufgaben, Lückentexte 
usw.) ein umfassendes Lerntool zu verschiedenen Themen konzipiert wer-
den. Die Planung der Struktur vor der eigentlichen Konstruktion ist folglich 
empfehlenswert. Diesbezüglich bietet es sich an, die Struktur zunächst im Stil 
eines Flow-Charts, wie in Abbildung 4 beispielhaft dargestellt wird, mit den 
einzelnen Kapiteln und Lernzielen zu strukturieren.
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Abb. 4: Ausschnitt aus dem Flow-Chart zur Erstellung des Lernparcours 
(Screenshot. Eigenes Foto)

Anschließend kann im Parcours-Creator der Aufbau einer Kapitelstruktur 
mithilfe der Abschnittsfunktion vorgenommen und durch multimediale 
Informationsseiten mit Inhalt gefüllt werden. Hierbei empfiehlt sich die 
Kombination aus verschiedenen Informationsquellen und forschenden bzw. 
entdeckenden Aufgaben, um das notwendige botanische Fachwissen für den 
anschließenden Bestimmungsteil zu erarbeiten (Abb. 5).

Abb. 5: Beispielaufgaben eines Bilduploads und einer Freitextaufgabe 
(Screenshot. Eigenes Foto nach: https://biparcours.de)
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Neben klassischen Aufgaben, wie z. B. Lückentexten, besteht auch die Mög-
lichkeit, interaktive Aufgaben direkt in BIPARCOURS zu erstellen sowie 
extern erzeugte Aufgaben (z. B. H5P3) einzubetten. Solche können beispiels-
weise interaktive Hot-Spot-Bilder (Abb. 6) darstellen, bei denen die Schü-
ler:innen interaktiv den Grundaufbau eines pflanzlichen Laubblattes entde-
cken. Hierzu können auf dem Hot-Spot-Bild Informationen beispielsweise 
als kurze Texte, Bilder und Videos (Abb. 4) hinterlegt werden, die durch ein 
Antippen des Info-Symbols (in diesem Beispiel „i“) ein neues Fenster öffnen, 
in dem die Informationen dargestellt werden. Dies bietet den Vorteil, dass 
die Hinweise und Informationen in Form gestufter Lernhilfen durch die Ler-
nenden selbstständig aufgedeckt werden, sodass die Menge an gleichzeitig 
dargestellten Inhalten (cognitive load) geringgehalten und die Schüler:innen 
interessengeleitet die Informationen ihrem Wissensstand entsprechend nut-
zen können. Ferner ist in Biparcours die sogenannte Auszeichnungssprache 
Markdown implementiert. Diese bietet Lehrenden die Option, Lernhilfen und 
differenzierte Aufgabenstellungen in Texten auch visuell hervorzuheben, um 
Schlüsselinformationen für einige Schüler:innen zugänglicher zu machen 
(Abb. 5). 

Als Abschluss der einzelnen Kapitel bietet sich eine Selbstüberprü-
fung der Inhalte an. Diese kann direkt innerhalb des Parcours durch die 
in BIPARCOURS eingebauten Mechanismen erfolgen. Diese Form der 
Lernstandskontrolle gibt den Lernenden ein direktes Feedback über ihren 

 3)	 H5P: https://h5p.org

Abb. 6: Startseite der interaktiven Hotspot Funktion in H5P und geöffnetes Infofenster mit 
Informationen über den Blattgrund (Screenshot. Eigenes Foto über: https://h5p.org)
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aktuellen Kenntnisstand der Kapitelinhalte und kann dazu anregen, sich bei 
Nichtbestehen vertiefend mit den Inhalten auseinanderzusetzen. Zudem 
ist es möglich, das Öffnen der nächsten Kapitel vom Bestehen der jeweili-
gen Selbsttests abhängig zu machen, indem im Parcours-Creator die Option 
„korrekte Antwort zum Fortsetzen erforderlich“ ausgewählt wird. Dies kann an 
den Übergängen zwischen den Kapiteln sinnvoll sein, um das Bearbeiten von 
Inhalten an zuvor vermittelte Grundlagen, beispielsweise den Grundaufbau 
von Pflanzen, zu knüpfen. Jedoch kann hierdurch die Autonomie der Ler-
nenden reduziert werden, sodass teilweise von einer geringeren intrinsischen 
Motivation (Ryan & Deci 2017, 123 ff.) ausgegangen werden muss. Deswe-
gen wird im Praxisbeispiel auf den Einsatz dieser Option verzichtet. Für die 
Selbstüberprüfung steht, neben den internen Aufgabenformaten, erneut die 
Option zur Verfügung, weitere Aufgaben als Link über externe Plattformen 
(beispielsweise H5P, LearningApps, Learning Snacks etc.) einzubetten, die 
die Vielseitigkeit der Aufgaben erweitern (Abb. 6). Ferner erhalten dadurch 
sowohl die Lernenden als auch die Lehrer:innen einen umfassenden Über-
blick über den aktuellen Kenntnisstand.

Die in diesem Praxisbeispiel vorgestellten Vorteile eines interaktiven Lern-
parcours sowie das umrissene Praxisbeispiel repräsentieren nur einen gerin-
gen Teil der vielseitigen Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien im heutigen 
Unterricht, wie beispielsweise den Einbau gestufter Lernhilfen oder individu-
eller Selbstüberprüfungen. Des Weiteren zeigt sich auch das Potenzial, Lern-
parcours als digitales Diagnoseinstrument für die Lehrpersonen einzusetzen 
und die Ergebnisse aus Selbstüberprüfungen zur Entwicklung von individu-
ellen Förderkonzepten heranzuziehen.

Fazit

Am Beispiel eines innerhalb der App Biparcours realisierten Lernparcours 
zeigt der vorliegende Beitrag, wie das Thema „Pflanzenbestimmung“ für 
Schüler:innen attraktiv und lernwirksam gestaltet werden kann. Hierbei 
zeichnet sich der interaktive Lernparcours durch Digitalität sowie Multime-
dialität aus und rückt durch die Anknüpfung an die Lebenswelt der Kinder 
als Erweiterung einer klassischen Lehr-Lern-Gelegenheit in den Fokus. Das 
umrissene Praxisbeispiel zeigt hier einen ersten Prototypen für die Verknüp-
fung digitaler Lehr-Lern-Gelegenheiten mit der Bestimmung von Pflanzen in 
der Grundschule. Anhand dessen wird ein grober Leitfaden für die schritt-
weise Erstellung eigener Lernparcours vorgestellt, der universell auf ver-
schiedene Themen des Sachunterrichts übertragen werden kann. Ein solcher 
Transfer kann beispielsweise auf die geographische Perspektive erfolgen und 
das Erschließen von räumlichen Gegebenheiten sowie die Orientierung im 
Raum umfassen. Hierfür kann beispielsweise die GPS- und Kartenfunktion 
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genutzt werden, um etwa Exkursionen als eine Lernrallye zu strukturieren, 
bei der der eigene Schulweg oder die Schulumgebung unter bestimmten 
Gesichtspunkten erkundet wird, wie in der geographischen Perspektive gefor-
dert ist (GDSU 2013, 49). Auch ein Transfer zu den perspektivvernetzenden 
Themenbereichen ist durch den Einsatz eines Lernparcours möglich. Im pers-
pektivvernetzenden Themenbereich Mobilität kann mithilfe eines Lernparcours 
dieser Aspekt der geographischen Perspektive aufgegriffen und beispielsweise 
um die technischen Aspekte eines Fahrrads als Fortbewegungsmittel ergänzt 
werden. Diese können weiterführend untersucht und verglichen werden, 
indem die einzelnen Bestandteile mit kleinen QR-Codes versehen werden, 
die jeweils passende Parcoursabschnitte mit spezifischen Lerninhalten und 
Aufgaben zu den Bestandteilen aufrufen und sich mit Inhalten aus anderen 
Perspektiven, z. B. der technischen oder geographischen Perspektive, verknüp-
fen lassen. 

Insgesamt stellt der Einsatz von Biparcours somit eine niedrigschwellige 
und intuitive Möglichkeit dar, sachunterrichtliche Themen in Form eines 
interaktiven und multimedialen Lernparcours aufzuarbeiten und vielpers-
pektivisch miteinander zu vernetzen. 
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Jan M. Boelmann & Lisa König 

Computerspiele im Grundschulunterricht 
Umsetzungsbeispiele und Erfahrungen

Daddeln, Zocken, Spielen – nicht erst seit der Covid-19-Pandemie sind Com-
puterspiele kaum mehr aus unserem gesellschaftlichen Alltag wegzudenken. 
Kinder spielen schon zumeist vor dem Eintritt in die Grundschule digitale 
Spiele, meistens am Tablet oder der heimischen Konsole (vgl. KIM 2020, 14; 
JIM 2021, 14). Dabei bleiben Games jedoch kein reines Kinder- und Jugend-
phänomen; der:die durchschnittliche deutsche Gamer:in ist 38 Jahre alt (vgl. 
GAME 2022); Computerspiele verschränken sich mit anderen Gegenständen 
der Populärkultur, werden verfilmt, als Serie umgesetzt oder in Büchern neu 
erzählt. Zunehmende Beliebtheit erhalten Computerspiele seit wenigen Jah-
ren auch in der Schulpraxis. Unter anderem Projekte der Stiftung der digita-
len Spielekultur und der Bildungsministerien Berlins und Nordrhein-West-
falens erproben, wie Computerspiele im Fachunterricht eingesetzt werden 
können, welche curricularen Lernziele sich mit diesen verfolgen lassen und 
welche Bedingungen geschaffen werden müssen, um mit Games in der Schule 
zu arbeiten (vgl. u. a. Stiftung digitale Spielekultur 2022); erste Fortbildungs-
initiativen bereiten Lehrkräfte auf den Gegenstand Computerspiel in ihrem 
Unterricht vor. Zentrales Argument für den Einsatz von Games in schulischen 
Bildungskontexten ist dabei jedoch nicht nur die ausgeprägte lebensweltliche 
Relevanz von Games im kindlichen Alltag, sondern insbesondere die gegen-
standsspezifischen Gestaltungsstrukturen, die Computerspielen inhärent sind 
und dabei Wege neuen, zukunftsgerichteten Lernens ermöglichen (vgl. u. a. 
jüngst Boelmann & König 2022; Boelmann, König & Stechel 2022; König 
2021; 2022; Schöffmann 2021; Werther 2019; Engelns 2014).

Lernförderliche Gestaltungsstrukturen von Computerspielen

Computerspiele1 gehören zu den interaktiven Gegenständen, d. h., die in 
ihnen präsentierten Inhalte müssen von ihren Spieler:innen aktiv durch 
eigene Handlungen erschlossen werden (vgl. u. a. Fritz 2006; Neitzel & Mohr 
2006). Computerspiele beinhalten dabei Aufforderungsangebote, mit welchen 

 1)	 Wenngleich die genannten Gestaltungsstrukturen für beinahe alle Computerspiele 
gelten, folgt die Auswahl für den Unterricht geeigneter Computerspiele – wie bei 
allen anderen Unterrichtsgegenständen auch – didaktischen Kriterien (u. a. Alters
angemessenheit, inhaltliche Passung, Bezug zu den curricularen Lernzielen etc.).
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sich die Spielenden auseinandersetzen; narrative Computerspiele erzählen 
so beispielsweise ihre Geschichte erst weiter, wenn ein:e Spieler:in aus einem 
Gespräch mit einer für die Handlung zentralen Figur wichtige Informatio-
nen erhalten hat oder aber wenn u. a. bei mathematischen oder naturwissen-
schaftlichen Problemstellungen eine Lösung mithilfe des Spiels gefunden 
wurde. Durch die Interaktion mit dem Unterrichtsgegenstand ermöglichen 
Computerspiele im Gegensatz zu anderen Unterrichtsgegenständen alter-
native Zugangsweisen zu Unterrichtsinhalten, da sich die Lernenden mit 
diesen problemlöseorientiert und erfahrungsbasiert auseinandersetzen müs-
sen und mit kognitiv aktivierenden Aufgaben konfrontiert werden (vgl. u. a. 
Boelmann & Stechel 2020; Buck 2019; Kolb & Kolb 2017; Sweller et al. 2019). 
Durch den Aufforderungscharakter von Games kommt es bei zahlreichen 
Spielen zu Immersionserlebnissen, d. h. zu einer intensiven Auseinanderset-
zung der Spieler:innen mit dem Spielinhalt oder dem Spiel an sich (vgl. u. a. 
König 2019; Pietschmann 2017). Begünstigt wird diese Auseinandersetzung 
durch tutorielle Rückmeldesysteme, die den Spielenden Informationen dazu 
geben, ob ihre Idee zu einer Problemlösung beiträgt oder ob sie noch ein-
mal überlegen sollten. Auch hier sind die Umsetzungsmöglichkeiten vielfältig 
und reichen von Angaben zu richtigen und falschen Lösungen bei spielerisch 
orientierten Vokabeltrainern bis hin zu spielinhärenten Strategien, auf die 

Welche Computerspiele eignen sich für den Einsatz in der Grundschule?

Das Feld der Computerspiele, die sich für den Einsatz in der Grundschule 
eignen, ist weit. Grundsätzlich unterscheidet man zwischen digitalen Spielen, 
die explizit für Bildungszwecke entwickelt wurden (Serious Games) und 
Games, die sich aufgrund ihres Themas, ihrer Struktur oder Gestaltung auch 
für die Vermittlung von Fachinhalten eignen, obwohl sie zu Unterhaltungs-
zwecken entwickelt wurden (Serious Gaming). In Serious Games lernen Kin-
der, beispielsweise wie in Ludwig (ovos 2014), spielerisch Naturphänomene 
kennen oder setzen sich, wie im computerspielpreisgekrönten Serious Game 
Ezra (Landesverband Kinder- und Jugendfilm Berlin e. V. 2022), mit sozialwis-
senschaftlichen Themen – bei Ezra ein Raumnutzungskonflikt – auseinander. 
Für Serious Gaming eignen sich beinahe alle Computerspiele, solange mit 
ihnen fachliche Lernziele verfolgt werden können; so lernen Schüler:innen 
u. a. in narrativen Computerspielen wie The Inner World (Studio Fizbin 2013) 
Grundzüge von Narrationen kennen oder entdecken typische Märchenmerk-
male im Point-and-Click-Adventure Anna’s Quest (Daedalic Entertainment 
2015), auch wenn diese nicht für den schulischen Einsatz entwickelt wurden. 
Die Games können entweder an einem Computer oder Laptop, einer Konso-
le, oder – für die Schulpraxis besonders interessant – an Tablets als Appver-
sion gespielt werden. 
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die Lernenden während des Spiels hingewiesen werden (vgl. u. a. Backe 2008; 
Engelns 2014). 

Angesichts dieser gegenstandsspezifischen Gestaltungsstrukturen eröffnen 
Computerspiele Wege neuen Lernens, die sowohl hinsichtlich der Strategie 
„Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (KMK 2016; 
2021) als auch dem europäischen Referenzrahmen für digitale Kompetenzen 
„DigComp“ (EU 2017) anschlussfähig sind: Durch ihren interaktiven Charak-
ter fordern Computerspiele ihre Spieler:innen dazu auf, sich u. a. in gemein-
samen Spielsituationen miteinander auszutauschen, zu kommunizieren und 
zusammenzuarbeiten, um für die dargestellten, problemlöseorientierten 
Aufgaben kreative Lösungen zu finden und diese kritisch mithilfe des Spiels 
zu hinterfragen bzw. zu reflektieren (vgl. KMK 2021, 8 und 10). Im Rahmen 
der präsentierten Spielwelten können sie anhand ihrer individuellen Ideen 
mit verschiedenen Lösungsmöglichkeiten experimentieren und sich dabei 
selbstentdeckend und erfahrungsbasiert fachliche Inhalte handlungsorientiert 
erschließen (ebd., 9 f.). Games machen dabei Lerninhalte und Kompetenz-
bereiche durch die Kombination verschiedener textueller, audiovisueller und 
interaktiver Zeichensysteme multimedial erlebbar und veranschaulichen 
auch komplexe Themen anhand spielerischer Settings (ebd., 10). Spielinhä-
rente Rückmeldesysteme geben Feedback zum bisherigen Lernprozess und 
den sich twickelnden -ergebnissen (ebd.). 

In Abhängigkeit zur Spielgestaltung ermöglichen Computerspiele darü-
ber hinaus ebenso die Förderung einzelner Kompetenzbereiche digitaler Bil-
dung: Neben den bereits ausgeführten Möglichkeiten zur Kommunikation 
(EU 2017, Kompetenzbereich 2) und Problemlöseorientierung (ebd., Kom-
petenzbereich 5) bieten Games u. a. ebenso das Potenzial der Analyse und 
Reflexion (ebd., Kompetenzbereich 6): Die in den Spielen präsentierte Welt 
muss durchdrungen und in ihr spielinhärent plausibel agiert werden, wobei es 
bereits durch das Spielen des Spiels zu Reflexions- und Bewertungsmomenten 
kommen kann, ohne diese explizit anzuregen – wenngleich dies beim Ein-
satz von Games natürlich ebenso möglich ist. Je nach Situierung des Spiels ist 
es möglich, Themen wie Datensicherheit (ebd., Kompetenzbereich 4) oder 
auch Daten- und Informationskompetenzen aufzubauen (ebd., Kompetenz-
bereich 1) – Games wie KryptoKids (Gluon Studios 2021) oder auch Fuchs im 
Netz (CLT 2021) machen diese Bereiche auch bereits für Grundschüler:innen 
anschaulich zugänglich. Neben der Rezeption bietet sich jedoch auch die Pro-
duktion eines Computerspiels an: Mit ersten Programmierwerkzeugen und 
-umgebungen wie Scratch (MIT-Scratch 2007) oder auch interaktiven Story-
pfaden wie Twine (Klima 2009) lassen sich auch in der Primarstufe bereits 
erste eigene Spiele entwickeln und damit digitale Inhalte gestalten bzw. 
erzeugen (ebd., Kompetenzbereich 3).
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Computerspiele im Unterricht

Wie gezeigt, lassen sich mit Computerspielen zahlreiche der durch die KMK-
Strategie und den europäischen Referenzrahmen definierten Ziele und Poten-
ziale in den Unterricht integrieren. Eine besondere Bedeutung kommt hier 
dem Fachunterricht zu, da die Spielräume für außercurriculare Angebote 
im schulischen Alltag begrenzt sind. Anhand von zwei Beispielen wird im 
Folgenden gezeigt, wie sich fachliche und digitalisierungsbezogene Lernziele 
zusammenbringen lassen.

Literatur verstehen lernen mit The Inner World 
Das Adventurespiel The Inner World von Studio Fizbin (2013) lässt sich im 
Deutschunterricht der dritten Klasse für den Aufbau und die Förderung lite-
rarischer Kompetenzen (vgl. Boelmann & König 2021) nutzen, erfordert und 
ermöglicht zugleich das Finden kreativer Lösungen, die kritische Auseinan-
dersetzung mit medialen Inhalten und das entdeckende Lernen. Das Spiel 
hat im Jahr 2014 den Deutschen Computerspielpreis in der Kategorie „Bes-
tes Deutsches Spiel“ gewonnen. Der Einsatz von zu Unterhaltungszwecken 
entwickelten Spielen für fachliches Lernen wird realisiert beim Prinzip des 
Serious Gamings.

Abb. 1: Im Point-and-Click-Adventure The Inner World setzen sich die Schüler:in
nen mit der Geschichte rund um Protagonist Robert auseinander

Das Spiel The Inner World handelt in der fantastischen Welt Asposien, die sich 
auf der Innenseite eines kugelförmigen Erdlochs befindet. Auf den Ebenen 
des Handlungs- und des Figurenverstehens gibt es für die Lernenden daher 
viel zu entdecken: Die Welt wird durch Windbrunnen beatmet, die jedoch seit 
einiger Zeit stetig weniger Windströme freisetzen. Die Windpriester machen 
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hierfür das vermeintlich lästerliche Leben der Asposer:innen verantwortlich, 
das die Windgötter erzürnen würde. Nur der absolutistisch herrschende Abt 
Conroy scheint die zornigen Windgötter zurückhalten und die Asposer:innen 
beschützen zu können. Die Spieler:innen übernehmen in der Geschichte die 
Rolle des Jungen Robert, der als Novize in Conroys Palast aufwächst und den 
er „wie einen Sohn großzog. Nicht wie seinen eigenen, zugegeben …“ (Intro 
The Inner World). Als Robert durch einen Unfall erstmals den Palast verlässt, 
verfestigt sich die Erkenntnis, dass Conroy nicht der strahlende Beschützer 
ist, der er zu sein vorgibt. Gemeinsam mit der mutigen Laura und der Taube 
Hack deckt Robert die Machenschaften Conroys auf und begibt sich auf eine 
Reise, an dessen Ende sie die Asposer:innen aus der Diktatur befreien und 
Conroy besiegen.

Die Geschichte bietet zahlreiche Potenziale für den Literaturunterricht der 
dritten und vierten Klasse, da es sich als narrative Ganzschrift nutzen lässt, 
anhand derer textanalytisches Handwerkszeug wie auch literarische Kom-
petenzen, wie das Figurenverstehen, das Handlungsverstehen etc., erworben 
werden. Hierbei kommt der Medialität des Gegenstands eine wichtige Rolle 
zu, da insbesondere in der Grundschule eine große Diskrepanz zwischen den 
prozessorientierten Lesefähigkeiten der Schüler:innen und ihren literarischen 
Verstehensfähigkeiten besteht, die in der Regel deutlich weiter entwickelt 
sind: Kinder verstehen komplexere Geschichten, als sie selbstständig erlesen 
können. Während Kinder beim Lesen eine feststehende Geschichte nur nach-
verfolgen, können sie beim Spiel das Geschehen aktiv mitgestalten.

The Inner World bietet eine anspruchsvolle, lustige und spannende 
Geschichte, deren spielspezifische Eigenheiten sich für das literarische Lernen 
als lernförderlich erweisen: Durch die interaktive Narration müssen die Schü-
ler:innen jeden Handlungsfortschritt durch eigenes Handeln herbeiführen, 
was eine hohe kognitive Aktivierung und die intensive Auseinandersetzung 
mit der Geschichte voraussetzt. Sie entscheiden darüber, welche Wege Robert 
geht und wie er mit Figuren interagiert, wobei die im Spiel angelegten Pfade 
ein narratives Scaffolding darstellen, die allen Schüler:innen das literarische 
Lernen im Spiel ermöglichen. Innerhalb der vorgezeigten Wege kommt das 
Spielen des Adventurespiels somit einem stetigen Äußern von Vermutungen 
über den Handlungsfortgang gleich, zu denen das Spiel dann unmittelbar 
Rückmeldung gibt. Auch die Beschäftigung mit Figuren und ihren Perspekti-
ven wird durch die interaktive Auseinandersetzung und die Rollenübernahme 
im Spiel gefördert. Hierbei können Lehrkräfte auf denselben Methodenschatz 
zurückgreifen, den sie auch im printbasierten Literaturunterricht verwenden: 
Auch Computerspielnarrationen müssen handlungslogisch analysiert, Figu-
ren charakterisiert und Sinndeutungsprozesse angeregt werden.

Geschichtenverstehen mit Adventure Games erfordert selbstentdecken-
des und handlungsorientiertes Lernen, da die Spielenden meist größere Ziele 
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(bspw. ‚Fange die Taube‘) in kleinere strategisch ausgerichtete Handlungsein-
heiten (bspw. ‚baue eine Schleuder‘, ‚schieße hiermit das Futter der Taube vom 
unerreichbaren Fensterbrett‘, ‚baue ein Fangnetz‘, ‚fange die Taube‘) zerlegen 
müssen, die kreatives Denken erfordern. Hierbei hilft der Austausch über 
Zieldefinitionen und Handlungsmöglichkeiten, gemeinsames Erproben und 
Reflektieren. Zugleich meldet das Spiel unmittelbar zurück, ob die erprobten 
Strategien erfolgreich und die narrativen Vermutungen richtig waren, sodass 
dies als Feedbackfunktion für die Steuerung des individuellen Lernprozesses 
genutzt wird.

Wirtschaftliche Systeme kennenlernen mit InvestNuts

Wie sollte ein Eichhörnchen einen Wald anlegen, damit es immer genug 
Nüsse hat? InvestNuts aus dem Jahr 2020 nutzt die Analogie von verschie-
denen nusstragenden Pflanzen und verschiedenen Kapitalanlageformen, um 
mit einem spielerischen Ansatz Kindern die Grundlagen des Finanzwesens 
und kurz- bzw. langfristigen Investments zu erklären. Das Serious Game hat 
2021 den Kindersoftwarepreis Tommi in der Kategorie Bildung gewonnen 
und steht kostenlos als App zur Verfügung.

Abb. 2: In InvestNuts müssen die Schüler:innen genug Nüsse sammeln, damit  
das Eichhörnchen durch den Winter kommt, und lernen dabei grundlegende 
Finanzprinzipien kennen

Das Spielprinzip ist einfach und komplex zugleich: Als fleißiges Eichhörnchen 
müssen die Spieler:innen versuchen, möglichst viele Nüsse im Jahr zu erwirt-
schaften. Hierzu wird gesammelt und wieder eingepflanzt, allerdings werfen 
die hierdurch wachsenden Bäume und Sträucher je nach Wetterlage nach 
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dem Winter mehr oder weniger Nüsse ab, die dann wiederum eingepflanzt, 
gegessen oder gebunkert werden, denn schließlich muss ein Eichhörnchen 
auch irgendetwas essen, ein Investor von irgendetwas leben – eine Analogie, 
die im Unterricht durchaus kritisch reflektiert werden darf. Auf spielerische 
Art und Weise wird so die Bedeutsamkeit von wirtschaftlichem Gewinn und 
Verlust, Risikoeinschätzung und gesicherten Erträgen vermittelt. 

InvestNuts bringt Kindern und Jugendlichen die Grundlagen des Finanz- 
und Wirtschaftswesens spielerisch und niedrigschwellig näher und eignet 
sich daher für die Vermittlung von wirtschaftlichen Grundlagen im Sachkun-
deunterricht. Dabei übernimmt das Spiel die Vermittlung aufgrund seiner 
didaktischen Umgebung selbst; die Aufgabe der Lehrkraft ist die Sicherung 
und Reflexion der Ergebnisse: Durch das Einpflanzen und Ernten der Nüsse 
werden grundlegende Produktions- und Ertragszyklen thematisiert und 
Schritt für Schritt durch das Spiel erklärt. Durch die zunehmenden Pflanz-
plätze für die Bäume und Sträucher wird das Spiel Level für Level – für das 
Eichhörnchen Jahr für Jahr – komplexer. Anschließend müssen noch die 
Witterungsbedingungen mitbedacht werden, um nicht nach einem Winter-
schlaf mit leeren Pfoten aufzuwachen. Die dahinterstehenden Mechanismen 
des Finanzsystems werden anschaulich und kleinschrittig durch ein Nüsse
tagebuch erklärt und so Zusammenhänge hergestellt. Neben den Grundlagen 
– auch zu nüssetragenden Pflanzen – können im Unterricht weiterführende 
Themen wie Gewinnmaximierung, Anlagestrategien, Profit, Verlust, Rendite 
und Investitionen kindgerecht thematisiert und im kleinen Rahmen erprobt 
werden.

Das Spiel nutzt somit Prinzipien des erfahrungsbasierten Lernens, da es 
Experimentierräume zur Verfügung stellt, in denen Problem-, Abwäge- und 
Folgeerfahrungen durchlebt und für die Ausprägung von Handlungsschemata 
und die Konzeptbildung herangezogen werden. Das Spiel überträgt ein abs-
traktes Thema in ein für Kinder handhabbares und bewältigbares Format, das 
dazu einlädt, Probleme zu identifizieren und Problemlösestrategien zu erpro-
ben. Hierbei schafft das Spiel Kommunikationsanlässe, da es die Spielenden 
dazu anregt, ihre Strategien zu vergleichen und ihr Vorgehen diskursiv zu 
optimieren. Hiermit sind zahlreiche der durch die KMK und den europäi-
schen Referenzrahmen ausgeschärfte Kompetenzbereiche adressiert, was am 
Beispiel dieser Spiele zeigt, wie die Prinzipien digitalen und fachlichen Ler-
nens erfolgreich Hand in Hand gehen. 
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Fazit

Aus dem Einsatz von Computerspielen ergeben sich Synergieeffekte für den 
Medienkompetenzerwerb und fachliches Lernen: Wenngleich im Rahmen 
dieses Beitrags lediglich zwei Beispiele erläutert werden konnten, lässt sich 
Lernen in allen Fächern an entsprechenden Games realisieren. Durch ihre 
spezifische Machart, die die Interaktion der Lernenden mit dem Unterrichts-
gegenstand voraussetzt, laden Computerspiele ihre Spieler:innen dazu ein, 
sich aktiv mit Problemen auseinanderzusetzen, Lösungsstrategien zu erpro-
ben und eigene Erfahrungen zu sammeln. Hierbei erreichen sie die curri-
cular verankerten Lernziele, erhalten jedoch auch die Möglichkeit, darüber 
hinauszugehen: Lehrkräfte können ihre Ressourcen während der Computer-
spielinteraktion vermehrt dazu nutzen, Reflexionsprozesse bei ihren Schü-
ler:innen anzuregen, die im Rahmen rezeptionsorientierter Vermittlungs
settings schwerer zu erreichen wären. 

Spiele
CLT Creative Learning Technologies (2021): Fuchs im Netz.
Daedalic Entertainment (2015): Anna’s Quest. Deutschland.
Gluon Studios (2021): Krypto Kids.
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Klima (2009): Twine.
Landesverband Kinder- und Jugendfilm Berlin e. V. (2021): Ezra.
MIT Scratch (2007): Scratch.
Ovos (2014): Ludwig.
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Sarah Désirée Lange, Sanna Pohlmann-Rother,  
Daniel Then & Larissa Ade

Medienpädagogische Professionalisierung
Herausforderungen begegnen,  
Unterstützungsstrukturen gestalten1

Einführung: Medienpädagogische Kompetenzen als Teil der 
Digitalen Grundbildung von Grundschullehrkräften

Die Digitalisierung aller Lebensbereiche (Digitalität) verändert auch die 
Grundschulbildung tiefgreifend. So gehört es heute zur Aufgabe von Grund-
schullehrkräften, Lernprozesse mit und über digitale Medien anzustoßen und 
Kinder darin zu unterstützen, digitale Medien als Mittel des Weltzugangs ken-
nenzulernen (Irion 2020, 61). Die Kompetenzen, welche Lehrkräfte hierfür 
benötigen, sind über alle Phasen der Lehrkräftebildung anzubahnen (Tulod-
ziecki 2021, 177 ff.). Wie Professionalisierungsmaßnahmen zu diesem Zweck 
gestaltet sein sollten, bleibt bislang jedoch weitestgehend offen. Zwar gibt es 
eine Reihe bildungspolitischer Empfehlungen, welche die Bedeutung der digi-
talen Bildung als Gegenstand der Lehrkräftebildung allgemein hervorheben 
(z. B. KMK 2004/2019; 2021), es mangelt aber an konkreten Konzepten, um 
Grundschullehrkräfte für die Gestaltung und Initiierung digitaler Bildungs-
prozesse zu professionalisieren.

Es stellt sich also die Frage, wie medienpädagogische Kompetenzen für 
eine digitale Grundbildung bei (angehenden) Grundschullehrkräften geför-
dert werden können. In einer Kultur der Digitalität sind die Anforderungen 
an Bildungsprozesse und Professionalisierungsmaßnahmen grundschulspezi-
fisch neu zu denken, wobei auch der Anspruch nach Realisierung inklusiver 
Lehr-Lern-Settings unter der Perspektive einer digitalisierten und mediati-
sierten Wirklichkeit zu berücksichtigen ist (Kindermann & Pohlmann-Rother 
2022). Welche Herausforderungen bestehen also, um Lehrkräfte in der Lehr-
kräftebildung zur digitalen Grundbildung zu befähigen?

In diesem Beitrag wird mit dem DIGI-JUMP!-Praktikum ein Beispiel für 
eine grundschulpädagogische Professionalisierungsmaßnahme vorgestellt, in 
der die erste und dritte Phase der Lehrkräftebildung miteinander verknüpft 
und medienpädagogische Überzeugungen als Teil der professionellen Kompe-
tenz von (angehenden) Lehrkräften gefördert werden können. Ausgehend von 

 1)	 Der vorliegende Beitrag basiert auf dem Artikel ‚Medienpädagogische Professionali-
sierung im Intensivpraktikum‘ von Pohlmann-Rother, Lange, Ade & Then (2021).
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den Ergebnissen der wissenschaftlichen Begleitforschung (Pohlmann-Rother, 
Lange, Ade & Then 2021, 197 ff.) werden Herausforderungen diskutiert, die 
für eine medienpädagogische Professionalisierung in der Lehrkräftebildung 
gegenwärtig bestehen. Anschließend werden verschiedene Unterstützungs-
strukturen für die Gestaltung von nachhaltigen Erprobungs- und Reflexions-
räumen in der Lehrkräftebildung dargelegt. 

Förderung von Überzeugungen als Teil der medienpädagogi-
schen Professionalisierung von Lehramtsstudierenden

Für die Förderung medienpädagogischer Professionalität sind Lerngelegen-
heiten in allen Phasen der Lehrkräftebildung relevant. Um die medienpäd-
agogische Professionalität (angehender) Lehrkräfte zu beschreiben, lassen 
sich verschiedene Modelle (z. B. TPACK, DPaCK, TAM, M3K u. a.) und Kom-
petenzraster (z. B. DigiCompEdu u. a.) heranziehen (Irion, Ruber, Taust & 
Ostertag 2020, 113 ff.).
	● Ein national und international sehr verbreitetes Modell ist TPACK (Koeh-

ler & Mishra 2009). In TPACK wird neben dem pädagogischen, fachbe-
zogenen und fachdidaktischen Wissen einer Lehrkraft auch ihrem tech-
nologischen Wissen (z. B. zur unterrichtlichen Nutzung einer Lernapp) 
Bedeutung zugeschrieben, um Unterricht mit digitalen Medien gestalten 
zu können.

	● Das Modell DPaCK (Huwer, Irion, Kuntze, Schaal & Thyssen 2019) baut auf 
TPACK auf, ergänzt aber zusätzlich eine digitalitätsbezogene Wissensform. 
Darunter wird das Wissen von Lehrkräften verstanden, ihre Schüler:innen 
zum selbstbestimmten Handeln in der digital gestalteten Welt zu befähigen.

	● Der Kompetenzrahmen DigiCompEdu (Redecker 2017) gibt einen Über-
blick über konkrete Kompetenzen, die Lehrkräfte für den Unterricht mit 
digitalen Medien benötigen (z. B. die Kompetenz, digitale Lernangebote zu 
gestalten und weiterzuentwickeln). Im Zentrum stehen Kompetenzen, um 
das Lehren und Lernen mit digitalen Medien zu planen, umzusetzen und 
zu bewerten.

	● Im Technology Acceptance Model (TAM) (Davis, Bagozzi & Warshaw 1989) 
spielen nicht-kognitive Aspekte eine Schlüsselrolle. So hängt die Intention, 
ein digitales Medium im Unterricht einzusetzen, nach Annahme des TAM 
von den Überzeugungen der Lehrkräfte zur Nutzung des Mediums ab. Die 
Überzeugungen werden ihrerseits von der Nutzer:innenfreundlichkeit und 
dem wahrgenommenen Nutzen des Mediums beeinflusst.

	● Nicht-kognitive Kompetenzaspekte sind auch im Modell M3K (Herzig, 
Schaper, Martin & Ossenschmidt 2015) bedeutsam. Die medienpädagogi-
sche Professionalität von Lehrkräften wird in M3K dabei nicht allein über 
medienerzieherische Kompetenzen, mediendidaktische Kompetenzen und 
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Kompetenzen zur medienbezogenen Schulentwicklung bestimmt. Auch 
medienpädagogische Überzeugungen sind in M3K relevant und werden 
als handlungsleitend betrachtet.

Wie diese Auswahl an Modellen und Kompetenzrastern zeigt, lässt sich die 
medienpädagogische Professionalität einer Lehrkraft nicht einseitig über 
technische Bedienkompetenzen bestimmen. Stattdessen müssen die spezifi-
schen Kompetenzen in den Blick genommen werden, die Lehrkräfte benöti-
gen, um Schüler:innen Orientierung in der digitalen Welt zu geben und um 
den eigenen Unterricht mit digitalen Medien reflektiert gestalten zu können. 
Dabei sind nicht-kognitive Kompetenzaspekte zentral. In Anlehnung an das 
M3K-Modell besitzen etwa die medienpädagogischen Überzeugungen der 
Lehrkräfte eine zentrale Bedeutung (vgl. auch Haider & Knoth in diesem 
Band). 

Trotz unterschiedlicher Begriffsverständnisse (Weiß 2019) gibt es zentrale 
Bestimmungsmerkmale, die zur begrifflichen Annäherung an die Überzeu-
gungen herangezogen werden können. Überzeugungen sind demnach sub-
jektive, erfahrungs-, erkenntnis- oder informationsbasiert erworbene und 
zeitlich stabile Konstrukte (ebd.), welche kognitive und affektive Anteile 
umfassen (Skott 2015, 18). Medienpädagogische Überzeugungen umfassen 
beispielsweise Überzeugungen zur Eignung unterschiedlicher Medienange-
bote für die Grundschule (Herzig, Schaper, Martin & Ossenschmidt 2015, 
17). Studien, die explizit die Überzeugungen von angehenden Lehrkräften 
im Grundschulbereich in den Blick nehmen, sind selten. Aktuelle Analysen 
mit 344 Lehramtsstudierenden der Grundschuldidaktik (LA Sonderpäda-
gogik und LA Grundschule) verweisen darauf, dass die Studierenden leicht 
positiv ausgeprägte Überzeugungen zum unterrichtlichen Einsatz digitaler 
Medien allgemein aufweisen, während sie das Lehren und Lernen mit digi-
talen Medien im Anfangsunterricht tendenziell kritisch einschätzen. Die 
Studierenden zeigen sich grundsätzlich motiviert, was die Beschäftigung 
mit mediendidaktischen Inhalten während des Studiums sowie den späteren 
unterrichtspraktischen Einsatz digitaler Medien betrifft (Kindermann & Pohl-
mann-Rother 2022, 443 f.).

Technische Fähigkeiten, etwa zur Bedienung digitaler Endgeräte, stellen 
in diesem Verständnis zwar eine notwendige Basis, jedoch bei Weitem keine 
ausreichende Voraussetzung zur Gestaltung von Lehr-Lern-Gelegenheiten 
mit Medienbezug dar. Studien verweisen vielmehr darauf, dass die Einbin-
dung des Medieneinsatzes in konkrete medienpädagogische und damit unter-
richtliche Handlungszusammenhänge für die Anbahnung medienpädagogi-
scher Kompetenz Relevanz besitzt (Porsch, Reintjes, Görich & Paulus 2021). 

Besonders Lerngelegenheiten, welche die phasenübergreifende Vermitt-
lung ermöglichen (Scheiter & Lachner 2019, 553) und Kohärenz zwischen 
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den Phasen der Lehrkräftebildung herstellen, sind für die Kompetenzentwick-
lung bedeutsam. Schulische Praxisphasen im Studium haben einen erhebli-
chen Stellenwert in der Lehrkräftebildung. Studienintegrierte Praktika mit 
digitalem Schwerpunkt scheinen für die Förderung medienpädagogischer 
Überzeugungen besonders geeignet zu sein. Davon ausgehend wird im Fol-
genden das Praktikumskonzept „DIGI-JUMP!-Praktikum“ vorgestellt, mit 
dem angehenden Grundschullehrkräften die Gelegenheit zur Auseinanderset-
zung mit mediendidaktischen Inhalten geboten sowie unterrichtspraktische 
Erfahrungen ermöglicht werden, um so ihre medienpädagogische Professio-
nalisierung zu fördern.

Das DIGI-JUMP!- Praktikum:  
Konzept und wissenschaftliche Begleitung

Die Abkürzung „DIGI“ steht für „die Entwicklung und Erprobung DIGIta-
ler Lehr- und Lernsettings“ und das Akronym „JUMP!“ für „Junglehrkräfte 
unterrichten im Tandem mit Perspektiven“ (vgl. Professur für Didaktik der 
Grundschule an der Universität Bamberg 2021). Der Lehrstuhl für Grund-
schulpädagogik und -didaktik der Universität Würzburg hat das zehnwöchige 
semesterbegleitende DIGI-JUMP!-Praktikum im Wintersemester 2018/19 
ins Leben gerufen und die ersten drei Durchgänge wissenschaftlich evaluiert 
(Pohlmann-Rother, Lange, Ade & Then 2021). 

Zentrale didaktische Elemente von DIGI-JUMP
Die Studierenden verbringen vier Schulvormittage in der Woche in einer 
festen Klasse ihrer Kooperationsgrundschule. Dort nehmen sie aktiv am 
Unterrichtsgeschehen teil und können erste eigene Unterrichtsversuche mit 
digitalen Medien erproben. Durch ihre Praktikumslehrkraft erhalten die Stu-
dierenden eine 1:1-Betreuung im Tandem. Im Rahmen der wöchentlichen 
universitären Begleitveranstaltung werden die Studierenden intensiv begleitet 
und erhalten durch regelmäßige Unterrichtsbesuche die Möglichkeit, ihren 
Unterricht theoriegeleitet zu reflektieren und die zu Beginn gesetzten Ziel-
vereinbarungen abzugleichen. Den Studierenden soll in diesem Praktikum 
ein intensiver Einblick in die Tätigkeit einer Grundschullehrkraft gewährt 
werden, um sich selbst und ihre Entscheidung für den Lehrberuf zu reflektie-
ren (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn 2012, 164) sowie 
medienpädagogische Kompetenzen zu erwerben.

Wissenschaftliche Begleitstudie
Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung wurden drei Kohorten von 
Studierenden der Grundschuldidaktik (N=20) zwischen dem Wintersemester 
2018/19 und dem Wintersemester 2019/20 leitfadengestützt in Gruppeninter-
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views befragt. Die Interviews wurden inhaltsanalytisch deduktiv-induktiv 
ausgewertet, mit dem Ziel, sich den medienpädagogischen Überzeugungen 
der Studierenden anzunähern (vgl. Pohlmann-Rother, Lange, Ade & Then 
2021).

Ausgewählte Ergebnisse zu den Überzeugungstypen
Ausgehend von einem Merkmalsraum, der sowohl die wahrgenommenen 
Anforderungen an die Lehrkräfte als auch die Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen sowie die Bereitschaft zum Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt umfasste, konnten drei Überzeugungstypen von Studierenden her-
ausgearbeitet werden. Diese unterscheiden sich deutlich hinsichtlich ihrer 
Selbstwirksamkeit sowie der Bereitschaft, künftig digitale Medien im Unter-
richt einzusetzen: „Der Motiviert-selbstbewusste Überzeugungstyp“, „Der 
Bedächtig-zögerliche Überzeugungstyp“ und „Der Skeptisch-widerwillige Über-
zeugungstyp“ (detailliert vgl. dazu Pohlmann-Rother, Lange, Ade & Then 
2021, 199 f.).

Im vorliegenden Beitrag werden aufbauend auf diesen Ergebnissen zentrale 
Herausforderungen für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht diskutiert, 
die sich aus den Aussagen der Studierenden ableiten lassen. Anschließend 
werden Ansatzpunkte zur Gestaltung von Erprobungs- und Reflexionsräu-
men in der Lehrkräftebildung beschrieben, die zur medienpädagogischen 
Professionalisierung beitragen können.

Herausforderung 1: Aufbau umfangreicher Medienkompetenzen  
bei (angehenden) Lehrkräften
Ausgehend von ihren Erfahrungen im Praktikum beschreiben die Studieren-
den Anforderungen, welche der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien an 
die medienpädagogischen Kompetenzen der Lehrkraft stellt. Insbesondere die 
Auswahl geeigneter digitaler Angebote zur Anregung von Lernprozessen sei-
tens der Schüler:innen werden als herausfordernd benannt. Dabei äußern die 
Studierenden den Anspruch, digitale und analoge Medienangebote zu einem 
vielfältigen und förderlichen Lehr-Lern-Setting zu verknüpfen:

Genau, ’ne weitere Herausforderung finde ich eigentlich auch, dass man heraus-
findet, wann welche Medien oder welche Apps am besten passen oder wo sie eben 
als Unterstützung fungieren und dass man vielleicht auch nicht zu viel (.) also den 
Unterricht nicht zu überladet mit den ganzen digitalen Medien oder Apps, sondern 
dass man da so ein Mittelmaß findet, dass man vielleicht auch trotz noch (.) zu den 
traditionellen Medien vielleicht auch zurückgreift (I_08.01._LA, Pos. 76).

Grundlage hierfür bildet aus ihrer Sicht eine umfangreiche Medienkompetenz 
der Lehrkräfte, die ein breites technisches Wissen über verschiedene Medien-
angebote umfasst. Die Studierenden formulieren dabei als grundlegende und 
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komplexe Anforderung für (künftige) Grundschullehrkräfte, ihre Medien-
kompetenz einerseits im Studium zu erwerben und andererseits auch regel-
mäßig, beispielsweise in Fortbildungen, zu aktualisieren. Insbesondere Stu-
dierende mit bedächtig-zögerlichen Überzeugungen äußern in diesem Zuge 
eine große Unsicherheit, ob sie die medienpädagogischen Anforderungen im 
Praktikum sowie in ihrer künftigen Tätigkeit als Lehrkraft bewältigen kön-
nen. 

Herausforderung 2: Verbundene Förderung didaktisch-methodischer 
sowie medienpädagogischer Kompetenzen 
Teilweise wird es von den Studierenden als herausfordernd beurteilt, gleich-
zeitig sowohl allgemeine didaktisch-methodische Handlungskompetenzen 
als auch spezifische medienpädagogische Kompetenzen zu erwerben. Dar-
aus resultierten teils skeptisch-widerwillige Überzeugungen bzw. teils einge-
schränkte Bereitschaft zum künftigen Medieneinsatz im Unterricht. So wol-
len die Studierenden in einem ersten Schritt unterrichtliche Handlungspraxis 
erwerben und erst in einem zweiten Schritt digitale Medien – als wahrge-
nommenen zusätzlichen Unsicherheitsfaktor – in ihren (künftigen) Unter-
richt integrieren:

Ich würde sie auch einsetzen, vielleicht in der weiteren Zukunft dann intensiver. 
Jetzt am Anfang bin ich noch ein bisschen vorsichtiger mit, weil man selbst auch 
gerade erst seine ersten Unterrichtsstunden macht und man ist da einfach noch ein 
bisschen unsicherer. Gerade, wenn man dann noch so ein digitales Medium dabei 
hat, was man noch nicht so gut kennt, wo man noch nicht so gut mit umgehen kann 
(I_19.12._LA, Pos. 63).

Für die Dozierenden resultiert daraus die Herausforderung, den Studieren-
den die Bausteine der Unterrichtsplanung (didaktisch-methodischer Aufbau 
der Unterrichtsphasen, Formulierung von Kompetenzerwartung etc.) sowie 
die Überlegungen zum Medieneinsatz im Unterricht als konzeptionell ver-
schränkte Schritte der Unterrichtsplanung zu vermitteln. Ziel ist es, die Stu-
dierenden dabei zu unterstützen, in der Konzeption des eigenen Unterrichts 
medienbezogene Fragen von Beginn an mitzudenken und kontinuierlich vor 
dem Hintergrund der anderen Bausteine der Unterrichtsplanung zu reflektie-
ren (vgl. Ade, Pohlmann-Rother & Lange 2021, 87 f.), um medienbefürwor-
tende Überzeugungen bereits im Studium anzubahnen.

Herausforderung 3: Motivation aller Studierenden  
zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht
Die Ergebnisse der Evaluation des DIGI-JUMP!-Praktikums zeigen eine 
grundsätzliche Bereitschaft gegenüber dem Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht:
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Ich glaube, ich könnte mir in Zukunft vorstellen, mit allem zu arbeiten, aber wahr-
scheinlich nicht gleichzeitig ((lacht)), also ausgewählt ((lacht)) alles Mögliche ein-
setzen (I_19.12._LA, Pos. 98).

Die individuellen medienbezogenen Vorerfahrungen und Interessen der Stu-
dierenden zeigten sich dabei als relativ heterogen. Dozierende stehen dement-
sprechend vor der Aufgabe, den unterschiedlichen Bedarfen der Studieren-
den individuell zu begegnen, allen Teilnehmenden Möglichkeiten der eigenen 
Erprobung digitaler Endgeräte zu eröffnen und teilweise auch grundlegend 
zunächst einmal Interesse an digitalen Medien bzw. eine Motivation zum 
Medieneinsatz seitens der Studierenden zu schaffen. Auf diese Weise kann 
das Praktikum dazu beitragen, die Studierenden zum künftigen Medienein-
satz anzuregen:

Ähm (---) ja, aber generell traue ich mir zu (.) digitale Medien einzusetzen, das (.) 
konnte ich glaube ich, vor dem Praktikum habe ich mir das glaube ich auch nicht 
zugetraut (.) und jetzt ganz speziell die Tablets (.) also das konnte ich mir ja über-
haupt nicht vorstellen, die für die ganze Klasse einzusetzen (.) und ähm ich glaube 
jetzt würde ich es mir zutrauen, das mal auf jeden Fall mal auszuprobieren (--) ja. 
(I_19.12._SL, Pos. 112).

In diesem Kontext stellt sich die Frage nach dem verpflichtenden Charakter 
des Medieneinsatzes im Praktikum. Es zeigt sich, dass die eigene Nutzung 
digitaler Medien eine wichtige Voraussetzung zum Aufbau medienpädago-
gischer Kompetenz sowie Grundlage für reflexive Prozesse im Praktikum 
darstellt. Daher scheint es wichtig, dass alle Studierenden die Aufgabe, digi-
tale Medien im Unterricht einzusetzen, für sich annehmen, auch wenn das 
unter Umständen mit dem Überwinden eigener Unsicherheiten verbunden 
ist. Jedoch soll das Praktikum einen Schonraum schaffen, in dem sich die Stu-
dierenden ohne Zwang im Rahmen ihrer Möglichkeiten und Bedarfe erpro-
ben können. Den Dozierenden kommt somit die Aufgabe zu, eine Balance 
zwischen Verpflichtung und Freiwilligkeit des digitalen Medieneinsatzes als 
Ausgangspunkt individueller Annäherungen zu schaffen. 

Herausforderung 4: Schaffung von technischen und personellen 
Voraussetzungen an der Schule
Ein zentrales Gestaltungsmerkmal des DIGI-JUMP!-Praktikums ist die 
Zusammenarbeit von jeweils einer/einem Studierenden sowie einer Lehrkraft 
im Tandem. In diesen Tandems sollen die Studierenden den Unterricht der 
Lehrkraft beobachten sowie Unterstützung bei der Planung und Gestaltung 
des eigenen Unterrichts erhalten. Dies stellt spezifische Anforderungen an 
die Praktikumslehrkräfte: Um den Studierenden Erfahrungs- und Reflexions-
räume zum Unterricht mit digitalen Medien zu eröffnen, scheint ein regel-
mäßiger und förderlicher Medieneinsatz der Praktikumslehrkräfte im eige-
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nen Unterricht relevant. Hierfür benötigen die Praktikumslehrkräfte selbst 
medienpädagogische Kompetenz. Auch um die Studierenden bei der Konzep-
tion, Durchführung und Reflexion von Unterrichtsversuchen mit digitalen 
Medien zu unterstützen und anzuleiten, ist die medienpädagogische Kompe-
tenz der Lehrkraft von Bedeutung. Je nach Praktikumslehrkraft können sich 
hier mitunter große Differenzen zeigen, weswegen nicht alle Studierenden in 
ihrer Praxisphase gleichermaßen Erfahrungs- und Reflexionsräume eröffnet 
bekommen. Es scheint daher notwendig, Lehrkräfte im Allgemeinen sowie 
die Praktikumslehrkräfte im Besonderen künftig noch stärker medienpäd-
agogisch fortzubilden und strukturierter in die universitäre Betreuung der 
Studierenden einzubinden, damit diese die Studierenden verlässlich unter-
stützen können. 

Neben den unterschiedlichen medienpädagogischen Kompetenzen der 
Praktikumslehrkräfte stellt auch die schulische Ausstattung unterschiedliche 
und teils unzureichende Ressourcen für die Studierenden bereit. Dies spiegelt 
sich auch in den Aussagen der Studierenden:

Es gab an der Schule recht wenige verfügbare digitale Medien. Es gab eine Klasse mit 
einem Smartboard, das da aber auch fest angebracht war. Ähm, äh und bei uns gab 
es aber, bei mir in der Klasse gab es sonst keine Möglichkeiten ähm und insofern war 
es ein bisschen schwierig (I_19.12. _LA, Pos. 23).

Je nach zugewiesener Praktikumsschule können die Studierenden auf unter-
schiedliche digitale Medien für ihre Unterrichtsgestaltung zurückgrei-
fen. Ohne eine verlässliche digitale Infrastruktur wird der Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht erschwert oder sogar unmöglich gemacht. 

Unterstützungsstrukturen für die nachhaltige Gestaltung  
von Erprobungs- und Reflexionsräumen 

Die Analyse der Herausforderungen hat dazu beigetragen, Maßnahmen und 
Unterstützungsstrukturen in der Lehrkräftebildung im Bereich Grundschule 
an der Universität Würzburg zu entwickeln, welche die Förderung medien-
pädagogischer Kompetenzen der Studierenden unterstützen und damit einen 
Beitrag zur medienpädagogischen Professionalisierung im Lehramtsstudium 
leisten. Zugleich verweisen die Herausforderungen auf die Notwendigkeit, 
auch in der Schulpraxis Maßnahmen zu etablieren, die berufstätige Lehrkräfte 
beim Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen begleiten.

Digi-Coaches in der universitären Lehrkräftebildung
Die Aufgabe, medienpädagogische Kompetenzen als Voraussetzung zur Pla-
nung und Gestaltung von Unterricht in einer Kultur der Digitalität zu erwer-
ben, erachten die Studierenden als komplexe Herausforderung, der sie teil-
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weise mit großer Unsicherheit begegnen. Um den Studierenden Ängste zu 
nehmen und sie beim Erwerb medienpädagogischer Kompetenzfacetten zu 
begleiten, kommt der Unterstützung auf Peer-Ebene eine zentrale Bedeutung 
zu. Diese bildet eine Möglichkeit, mit den medienpädagogischen sowie tech-
nischen Unsicherheiten umzugehen. Im Rahmen von Digi-Sprechstunden 
erhalten die Studierenden am Standort Würzburg die Möglichkeit, einzeln 
oder in Kleingruppen eigene Unterrichtsideen mit digitalen Medien mit einer 
erfahrenen studentischen Digi-Tutorin zu diskutieren und so bereits vor dem 
Unterrichtsversuch Entlastung und Unterstützung zu erfahren. Die Tutorin 
fungiert zudem als Ansprechpartnerin bei technischen Herausforderungen. 
Aufgrund des hohen Bedarfs der Studierenden an technischer Unterstützung 
wurden ab dem Wintersemester 2021/22 Digi-Coachings als Ergänzung zu 
diesen Angeboten auf Peer-Ebene implementiert. In diesen Digi-Coachings 
erfolgt eine praxisorientierte Erarbeitung häufig genutzter Apps und Pro-
gramme in Kleingruppen (z. B. zum Erstellen von Erklärvideos). Ziel ist es, 
bei den Studierenden sowohl technische Kompetenzen zu fördern als auch 
Möglichkeiten des unterrichtlichen Einsatzes der Apps zu reflektieren, um 
so einen Bezug zur schulischen Praxis herzustellen. Insbesondere Letzteres 
scheint bedeutsam, um einer konzeptionellen Trennung zwischen Unter-
richtsplanung und Medieneinsatz vorzubeugen. 

Intensiviert werden diese Unterstützungsangebote durch individuelle Bera-
tungsgespräche und Zielvereinbarungen zwischen Studierenden und Dozie-
renden, um Vorerfahrungen der Studierenden zu erfassen und darauf auf-
bauend bedarfsgerechte Erprobungsräume zu eröffnen. 

Bedarf an Medienpädagog:innen an Grundschulen
Die vorliegenden Ergebnisse aus der universitären Ausbildungsphase verwei-
sen auf die Bedeutung und Notwendigkeit, auch berufstätige Lehrkräfte beim 
Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen durch Beratungs- und Unter-
stützungsangebote vonseiten medienpädagogisch qualifizierter Ansprechpart-
ner:innen an den Schulen zu unterstützen. Wenn digitale Medien als selbst-
verständlicher Bestandteil der täglichen Unterrichtsplanung und -gestaltung 
nachhaltig Einzug in die Schulpraxis finden sollen, sind Schulen mit Medien-
pädagog:innen bzw. medienpädagogisch geschultem Personal auszustatten, 
um die Lehrkräfte beim Erwerb medienpädagogischer Kompetenzen zu 
begleiten und diese im Alltag sowohl bei technischen und medienpädagogi-
schen Fragen zu unterstützen als auch neue Impulse für die Unterrichts- und 
Schulentwicklung in einer Kultur der Digitalität einzubringen. Eine Selbst-
einschätzung der medienpädagogischen Kompetenzen, des eigenen medien-
pädagogischen Überzeugungstyps sowie die Identifikation des individuellen 
Entwicklungsbedarfs der Lehrkräfte kann die Grundlage für kollegiale Bera-
tungsgespräche und Reflexionsprozesse im Rahmen der eigenen Professiona-
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lisierung bilden. Auch hier kann das medienpädagogisch geschulte Personal 
eingebunden werden, um Entwicklungsimpulse aufzuzeigen.

Die Ausstattung der Schulen mit einer digitalen Infrastruktur stellt die 
Voraussetzung dar, um Studierenden im Praktikum Möglichkeiten der unter-
richtlichen Erprobung zu bieten und Lehrkräften selbst die Chance zu eröff-
nen, medienpädagogische Kompetenzen im Unterrichtsalltag zu erwerben. 
Um dies von universitärer Seite im Rahmen dieses Lehrangebots aufzufangen, 
erhalten die Studierenden die Möglichkeit, seitens der Universität digitale 
Endgeräte wie Tablets oder Visualizer zu entleihen. Dies kann jedoch eine 
funktionierende schulische Ausstattung kaum ersetzen, da die entliehenen 
Geräte lediglich für kurze Zeiträume zur Verfügung stehen und nur einge-
schränkt für die jeweiligen Klassen angepasst werden können. Der Ausbau 
einer tragfähigen digitalen Infrastruktur, wie es auch die KMK (2021, 18) in 
einem aktuellen Strategiepapier andenkt, ist für die medienpädagogische Pro-
fessionalisierung (angehender) Lehrkräfte basal.

Fazit: Medienpädagogische Kompetenzentwicklung  
und digitale Ausstattung an Grundschulen als Voraussetzungen 
zur Bewältigung der digitalen Herausforderungen

Wird die Forderung ernst genommen, Schüler:innen gerade auch in der 
Grundschule zu einer aktiven Teilhabe in einer „digital gestaltbaren Welt“ 
(Anders 2020, 40) zu befähigen und die Möglichkeiten der digitalisierten 
und mediatisierten Welt für den Unterricht fruchtbar zu machen (Herzig 
2020; Kindermann & Pohlmann-Rother 2022), sind neben Entwicklungen 
auf konzeptioneller und empirischer Ebene, wie grundschulspezifische Pro-
fessionalisierungsansätze und Kompetenzanforderungen auf der Ebene der 
Schüler:innen, die konkreten Bedingungen in den einzelnen Phasen der Lehr-
kräftebildung in den Blick zu nehmen. 

Einzelne ambitionierte Initiativen und Entwicklungsanstöße (Medienkon-
zepte, einzelne Forschungs- und Fortbildungsinitiativen) verpuffen und sind 
nicht nachhaltig, wenn Schulen nicht flächendeckend die notwendige techni-
sche Infrastruktur und vor allem nicht die kontinuierliche und ‚auf kurzem 
Wege‘ verfügbare Unterstützung von Medienpädagog:innen und technisch 
ausgewiesenem Personal erhalten. Die multiprofessionelle Kooperation zwi-
schen Grundschullehrkräften und medienpädagogisch geschultem Personal 
zu einem entsprechenden Aufgabenbereich und ausgestattet mit entsprechen-
den Ressourcen (v. a. zeitliche Verfügbarkeit sowie technische Ausstattung) 
kann als zentral für eine nachhaltige und langfristige Schul- und Unterrichts-
entwicklung in einer digitalisierten und mediatisierten Welt gelten.
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Ulrich Hierdeis & Maria Stein

Fortbildung für Lehrkräfte  
unter Bedingungen der Digitalität
Unterstützung von Lehrkräften beim lernförderlichen  
Einsatz mobiler Endgeräte im Mathematikunterricht  
der Grundschule – ein Onlinekurs für Lehrkräfte

Digitale mobile Endgeräte sind in der Breite der Gesellschaft allgemein anerkannt 
und zum Kulturzugangsgerät aufgestiegen. Zusehends werden diese auch im 
schulischen Kontext vermehrt als Lernmittel eingesetzt. Bereits präpandemisch 
waren Bundesfördermittel auf den Weg gebracht worden, jedoch nahm die tech-
nische Aufrüstung der Schulen erst durch den durch Corona bedingten Distanz-
unterricht enorm an Fahrt auf. Immer mehr technisches Gerät dringt seitdem in 
die Klassenzimmer, trifft dort auf unterschiedliche organisatorische wie personale 
Voraussetzungen und verursacht Veränderungsprozesse, die verschiedene Reak-
tionen bei den Betroffenen in der Schule auslösen. An einigen Schulstandorten 
haben sich bereits seit mehreren Jahren vielfache Entwicklungen im Bereich 
des lernförderlichen Einsatzes digitaler mobiler Endgeräte vollzogen. Gerade 
in der Grundschule, welche die Förderung von Basiskompetenzen auf beson-
dere Weise im Blick hat, ist die Frage nach einem lernförderlichen didaktischen 
Design beim Einsatz von Tablets & Co. im Unterricht besonders bedeutsam. 

Parallel zum Einzug der Technik in die Klassenzimmer kommen aus der 
Mitte der Gesellschaft Forderungen an das System Schule, die dort prakti-
zierte Form der Wissensvermittlung zu überdenken und ein zeitgemäßes Ler-
nen zu ermöglichen. Darunter versteht z. B. Burow (2017) Kompetenzen und 
Fähigkeiten, die die Schule im 21. Jahrhundert anbahnen muss, um mehr als 
Wissen zu vermitteln. Er führt die „8 C“ von Robinson und Aronica (2015, 
nach Burow 2017, 165) an:
1.		 Curiosity (Fragen stellen, erkunden, wie die Welt funktioniert)
2.		 Creativity (neue Ideen entwickeln, diese in der Praxis anwenden)
3.		 Criticism (Informationen und Ideen analysieren, begründete Argumente 

und Urteile entwickeln)
4.	 	Communication  (Gedanken und Gefühle klar und selbstbewusst in 

einem breiten Spektrum von Medien ausdrücken)
5.	 	Collaboration (konstruktiv mit anderen zusammenarbeiten)
6.		 Compassion (sich in andere hineinversetzen und entsprechend handeln)
7.	 	Composure (sich mit der inneren Welt der Gefühle verbinden und einen 

Sinn für persönliche Harmonie und Balance entwickeln)
8.	 Citizenship (sich konstruktiv an der Gestaltung der Gesellschaft beteiligen)
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„Schüler, die die Schule in Vertrautheit mit diesen acht Gebieten (8 C) ver-
lassen, sind gut ausgestattet, sich für ökonomische, kulturelle, soziale und 
persönliche Zukunftsherausforderungen zu engagieren“ (Burow 2017, 165).

Der hier vorgestellte Lehrgang, das Moderierte Online-Seminar (MOS) „Ein-
satzmöglichkeiten digitaler Medien im Mathematikunterricht der Grund-
schule“, möchte einen Beitrag dazu leisten, dass sich Lehrkräfte gemeinsam 
auf den Weg machen, sich in ihrer Profession als Lehrkraft weiterzuentwickeln.

Das Format des MOS zeichnet sich nach Auffassung der Akademie 
für Lehrerfortbildung und Personalführung dadurch aus, dass es sich 
hier um einen mehrwöchigen Lehrgang handelt, der über eine Lernplatt-
form (Moodle-Kurs) bereitgestellt und durch eine Moderatorin oder einen 
Moderator sowohl asynchron innerhalb der Lernplattform als auch synchron 
über virtuelle Videokonferenzen (eSessions) begleitet wird. Die Teilnehmen-
den bearbeiten einzeln oder in Gruppen eine Reihe von Aufgaben inner-
halb des MOS. Es ist dabei erwünscht und es wird unterstützt, dass sich die 
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer untereinander austauschen und 
kooperieren.

Das Format des MOS greift Ansätze der 8 Cs auf, indem es Möglichkeiten 
zur Kommunikation, Kollaboration und Ko-Kreation der Teilnehmenden in 
gemeinsamen synchronen wie asynchronen Lern- und Arbeitsphasen eröff-
net. In einer Art „didaktischem Doppeldecker“ vermittelt der Lehrgang den 
Teilnehmenden anhand von direkt im Unterricht anwendbaren Beispielen 
mediendidaktische Anregungen zum Einsatz mobiler Endgeräte im Unter-
richt. Diese Beispiele berücksichtigen auch einige der von Bachmair (2011, 
9) aufgeführten Eckpunkte zur Planung und Analyse von Unterricht mit 
mobilen Endgeräten. So generieren die Teilnehmenden als Lerntandems 
Lern- und Medienkontexte, schaffen Kommunikationsketten, tauschen sich 
über Erkenntnisse aus und präsentieren ihre Ergebnisse anderen Lehrkräf-
ten, von denen sie Feedback zu ihren Inhalten erhalten. Indem die Lehrkräfte 
selbst solche Aufgabenstellungen im Lehrgangsverlauf be- und erarbeiten, 
entsteht im Transfer der Aufgaben auf ihren Unterricht der „didaktische 
Doppeldecker“. Die teilnehmenden Lehrkräfte bauen eigene Kompetenzen in 
den Bereichen Fachdidaktik und Mediendidaktik auf und erhalten zugleich 
Sicherheit in der Bedienung von digitalen Endgeräten. Diese Kompetenzen 
benötigen sie für den Transfer auf ihre individuelle Arbeit als Lehrkraft und 
das didaktische Design der Lernsituation.
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Wie kann Fortbildung von Lehrkräften die Dimension eines 
nachhaltigen und lebendigen Lernens mit Leben füllen?

Ganz im Sinne von Rolf Arnolds Aussage, „der Mensch ist lernfähig, aber 
unbelehrbar“, versucht das hier vorgestellte MOS, Lehrkräfte mit Impulsen 
und Ideen anzuregen, ihr bisheriges Lehr- und Lernmuster dahingehend zu 
reflektieren, wie mobile Endgeräte im Mathematikunterricht der Grund-
schule lernförderlich eingesetzt werden können. Lernen ist dabei ein indivi-
dueller und aktiver Prozess, wie es Arnold (2020) in den Dimensionen einer 
nachhaltigen Lehre im Akronym „SPASS“ darstellt. Nachhaltiges Lernen ist 
selbstgesteuert, produktiv, aktivierend, situativ und sozial. Das MOS kommt 
diesem Postulat nach: Die Teilnehmenden überprüfen ihre Lernergebnisse 
selbst, sie gestalten Ziele, Prozesse und Lernbedingungen aktiv mit, die Lehr-
gangsleitung unterstützt die Lernenden, die Verantwortung für ihr Lernen 
selbst zu übernehmen. Zugleich ist die Leitung prozessverantwortlich, denn 
sie schafft Bedingungen für ein gelingendes Selbstlernen.

Virtuelle Treffen über die eingesetzte Videokonferenzsoftware eröffnen 
Kommunikationsmöglichkeiten in Kleingruppen (virtuelle Breakout-Räume) 
und schaffen so die Voraussetzung für eine Auseinandersetzung der Teilneh-
menden mit produktionsaktivierend geplanten Aufgabenstellungen, welche 
sich in der Ko-Kreation des didaktischen Designs eines konkreten Unter-
richtsszenarios widerspiegeln. Dieses gemeinsam entwickelte Szenario wird 
in der sich anschließenden Arbeitsphase individuell erprobt und reflektiert. 
Durch das gemeinsame Entwickeln von Unterricht kann die einzelne Lehr-
kraft ihre Expertise aktiv in den Gestaltungsprozess einbringen. Der Bezug 
zur individuellen Situation macht diese Form der Lehre im MOS aktivierend 
und situativ. 

Ein weiterer Aspekt des Lehrgangsaufbaus ist die Berücksichtigung des 
Lernzyklus nach Kolb (1984). „Im Zyklus geht es um verschiedene Schritte: 
z. B. Eintauchen in Erfahrung, Reflexion, Informationsaneignung, Wissens-
vertiefung, Anwendung und Handeln. Indem alle diese Schritte durchlaufen 
werden, wird Wissen transformiert. Das heißt, jemand startet als Lernende/r 
mit einer Anfangsvorstellung, bearbeitet sie, indem sie/er Wissen dazu anrei-
chert und reflektiert, und am Ende ist die Vorstellung neu“ (Eckert 2020, 16).

Lernen braucht Motivation (vgl. z. B. Wigfield & Wentzel 2007; Urhahne 
2008) und Wertschätzung (Lipowsky 2006). Dies kann im virtuellen Format 
des MOS erfahren und vermittelt werden. Die Teilnehmenden erhalten Zeit 
und Raum für Fragen und Feedback. Dies wird sowohl über das Forum des 
im MOS eingesetzten Moodle-Kurses als auch über weitere Kommunika-
tionskanäle (E-Mail, Telefon etc.) ermöglicht.
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Aufbau des Moderierten Online-Seminars

Gestaltung und Einsatz des bereitgestellten Materials
Ein wichtiger Bestandteil des MOS ist die Bereitstellung von organisatori-
schen Informationen, Erklärfilmen und fachdidaktischen Inhalten in einem 
den Lehrgang begleitenden Moodle-Kurs. Auf der Oberfläche des Moodle-
Kurses (Kachelformat) sind acht Symbole zu sehen, welche die Elemente 
sowie den Inhalt des MOS repräsentieren.

Der Lehrgang (MOS) besteht insgesamt aus fünf eSessions (Onboarding-
Treffen und vier virtuelle synchrone Arbeitstreffen), weiteren individuell ver-
einbarten Treffen der Teilnehmenden ohne Beteiligung der Lehrgangsleitung 
und dem begleitenden Moodle-Kurs.

Um während des Lehrgangsverlaufs den Überblick zu behalten, ist die 
Struktur des Moodle-Kurses im Kachelformat abgebildet, welches die Berei-
che „Willkommen“, „Werkzeugkiste“,„1.-4. Treffen“, „Zusätzliches Material“ 
und „Austausch“ beinhaltet.

Abb. 1: Anordnung der einzelnen Lehrgangselemente  
(Grafik: Ulrich Hierdeis, Bilder: Flaticon.com)

In der Kachel „Willkommen“ finden die Teilnehmenden Informationen zum 
Lehrgangsaufbau, Termine und Einwahllinks für die stattfindenden eSessions 
sowie Hinweise auf den persönlichen Kompetenzerwerb im Lehrgang unter den 
Gesichtspunkten „Umgang mit dem Tablet“, „Kompetenzorientierter Unter-
richt“ und „Mathematikunterricht“, welche die wie folgt formuliert wurden.

Lernfeld „Umgang mit dem Tablet“
Die Lehrkräfte
	● beherrschen die grundlegenden Funktionen des Tablets (hier am Beispiel 

des iPads), suchen nach Dateien und Apps, bedienen das Kontrollzentrum, 
aktivieren die Bildschirmaufnahme und fertigen diese an.

	● vollziehen den Arbeitsprozess bzgl. Fotos und Videos auf dem Tablet (hier 
iPad) nach.
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	● fertigen Fotos und Videos an und stellen diese in weiteren Anwendungen 
(Apps) bereit.

	● wissen um die Möglichkeiten drahtloser Präsentationssysteme und das 
Spiegeln von Inhalten des Tablets auf Großbilddarstellungen (z. B. Beamer).

Lernfeld „kompetenzorientierter Unterricht“
Die Lehrkräfte
	● erstellen ein digitales Lerntagebuch („MuxBook“ – Multimedia User 

Experience Book) und dokumentieren ihren persönlichen Lernprozess 
durch das Einfügen ihrer selbst produzierten digitalen Inhalte.

	● erstellen auf unterschiedliche Arten Fotos und Filme, reflektieren diese 
Methoden für den unterrichtlichen Einsatz.

	● geben sich im digitalen Raum gegenseitig wertschätzendes Feedback zu 
ihren Produkten.

Lernfeld „Mathematikunterricht“
Die Lehrkräfte
	● nutzen ihre erworbenen digitalen Kompetenzen bei der Planung von 

Unterrichtsstunden in verschiedenen Themenbereichen des Mathematik-
unterrichts.

	● erhalten Impulse, wie mithilfe des Tablets prozessorientierte Kompetenzen 
im Mathematikunterricht gefördert werden können.

	● planen im Team den zielführenden Einsatz digitaler Medien im Mathema-
tikunterricht der Grundschule.

	● erproben ihre Unterrichtsplanung in der Praxis und reflektieren ihre 
Erfahrungen gemeinsam.

Zentrale Funktion für die Vorbereitung auf die gemeinsamen virtuellen Tref-
fen befinden sich hinter der Kachel „Werkzeugkiste“. Hier sind Erklärfilme 
bereitgestellt, die eigens für dieses MOS durch die Lehrgangsleitung angefer-
tigt wurden. Sie vermitteln technisches Grundlagenwissen im Umgang mit 
mobilen Endgeräten, sowie die Handhabung verschiedener Apps in Verbin-
dung mit mathematischen Inhalten. Die Werkzeugkiste selbst ist nicht nach 
Apps sortiert, sondern folgt dem Ansatz, dass mit ihnen Aktivitäten ausge-
führt werden. So wurden drei Bereiche als BASICS, BYOC und MIOBS in der 
Werkzeugkiste betitelt bzw. untergliedert. 

Unter BASICS werden Filme und Informationen zu sieben Aspekten bereit-
gestellt. Neben der grundsätzlichen Bedienung eines iPads (Fotografieren, Datei-
struktur, Suche von Inhalten auf dem Tablet, Öffnen des Kontrollzentrums, 
Bildschirmaufnahme etc.) geht es in einem weiteren Grundlagenvideo um die 
Bildersuche mit einem Webbrowser, das Speichern von Bildern aus dem Browser 
heraus, die Verwendung der App „Notizen“, die Funktion „drag & drop“, die Ein-
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richtung des Splitscreens, das Kopieren und Einfügen von Inhalten, das Editie-
ren des „Homescreens“, die Einrichtung der Funktion „Fokus“, das Erstellen von 
Kurzbefehlen und nützlichen Automationen sowie um Texterkennung in Fotos.

Unter BYOC, ein Akronym aus den Worten Build Your Own Content, stehen 
Anleitungen zur Verfügung, die Lehrkräfte dazu ermächtigen, selbst mit den 
vorgestellten Apps im Lehrgangsverlauf Inhalte zu erstellen. 

Hinter dem Symbol der multimedialen, interaktiven Bücher führt ein Film 
in die App „BookCreator“ ein, die Aktivitäten ermöglicht, eigene Erfahrun-
gen multimedial zu dokumentieren, zu gestalten und zu reflektieren. Die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern dokumentieren im Verlauf des Lehrgangs 
ihren persönlichen Lernweg sowie ihre Erfahrungen und Beobachtungen mit 
dieser App. Um z. B. Rechengeschichten im Format eines durch Lehrkräfte 

Abb. 2: Basics zum Tableteinsatz (Grafik: Ulrich Hierdeis, Bilder: Flaticon.com)

Abb. 3: „Build Your Own Content“-Werkzeuge  (Grafik: Ulrich Hierdeis, Bilder: Flaticon.com)
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oder Schülerinnen und Schüler erstellten Filmes zu realisieren, bieten die 
beiden Apps „Puppet Pals HD“ und „Stop Motion“, welche sich hinter den 
entsprechenden Symbolen befinden, Möglichkeiten. Diese werden in den ent-
sprechenden Filmen vorgestellt.

Wie lassen sich Umfragen im Klassenzimmer als Kreis- oder Balkendia-
gramm digital visualisieren? Dieses Vorgehen zeigt der Erklärfilm „Dia-
gramme erstellen“. Da es beim Aufnehmen von Filmen mit Ton immer 
wieder zu Unvorhergesehenem wie z. B. Nebengeräuschen oder durchs Bild 
laufenden Personen kommen kann, greift das Video „Filmschnitt & Nachver-
tonung“ diesen wichtigen Aspekt der Nachbearbeitung auf. 

Unter dem Begriff MIOBs (Multimedia, Interactive Online-Boards) werden 
Anwendungen gesammelt, deren Einsatz den Teilnehmenden gemeinsames 
Arbeiten an sowie den Austausch von Inhalten ermöglichen.

In einem kurzen Film wird die Funktionsweise des Conceptboards, einer vir-
tuellen Pinnwand, vorgestellt, die im Laufe des Lehrgangs für die Erarbeitung 
und die Dokumentation des Austauschs innerhalb der eSessions von den Teil-
nehmenden genutzt wird. So wird Ko-Kreation und Kollaboration im digitalen 
Raum durchgeführt. Erklärfilme zum Einrichten und zum Umgang mit den 
Online-Boards Taskcard und Padlet, welche den Schwerpunkt auf dem Sammeln 
von Dokumenten haben, runden den Blick auf den Einsatz dieser Software ab.

Die weiteren Kacheln „1.–4. Treffen“ (Arbeitstreffen) beinhalten fachliche Infor-
mationen, die in einer Art „flipped training“ den Lehrkräften vor den jeweili-
gen eSessions zur individuellen Auseinandersetzung bereitgestellt werden. Die 
Inhalte werden unter „Gestaltung der Kommunikation“ näher erläutert.

Im Bereich „Zusätzliches Material“ werden neben den Conceptboards, diese 
beinhalten die in den eSessions entwickelten und dokumentierten Ergebnisse 
der Gruppenarbeiten, auch Ideen, Anregungen, Links und Literaturhinweise 
gesammelt und so bereitgestellt. 

Abb. 4: Multimediale Interaktive Online-Boards (Grafik: Ulrich Hierdeis, Bilder: Flaticon.com)
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Den (asynchronen) Austausch innerhalb aller Teilnehmenden ermöglicht 
das Forum innerhalb des Moodle-Kurses hinter der Kachel „Austausch“. 
Neben diesem Format können die Lehrkräfte auch weitere Kommunikations-
kanäle wie z. B. Telefon, Mail, Messenger frei wählen.

Gestaltung der Kommunikation und Lernprozesse

Mit der Onboarding-eSession (vorangestelltes Treffen 0) stellt die Lehrgangs-
leitung sicher, dass sich die Teilnehmenden in einem ersten Austausch ken-
nenlernen und auf die Lehrgangsplattform (Moodle-Kurs) Zugriff haben 
(individueller Login). Zugleich wird die Struktur des moderierten Online-
seminars erläutert und als Lehrgangslandkarte präsentiert.

Abb. 5: Lehrgangslandkarte (Grafik: Ulrich Hierdeis, Bilder: Flaticon.com)

Mit Einführung der Methode des „Learning-Buddies“ schließen sich zwei 
bzw. drei Teilnehmende aus gleichen Jahrgangsstufen zusammen, um sich 
gegenseitig zu unterstützen und für Fragen und Anliegen zur Verfügung zu 
stehen. Diese Methode ermöglicht eine weitere Form der dauerhaften Beglei-
tung durch Peers und macht zugleich die Expertise der Kolleginnen und Kol-
legen sichtbar und vernetzt diese untereinander.

Die Teilnehmenden werden am Ende des Onboarding gebeten, sich bis zum 
1. Treffen (eSession) mit den technischen Inhalten „Anlegen eines MuxBooks“ 
(Multimediale, interaktive Bücher; vgl. Irion & Hägele 2020), „Arbeiten mit 
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und auf dem Conceptboard“ und den fachspezifischen Inhalten „Geometri-
sche Figuren“ und „Daten & Wahrscheinlichkeiten“ auseinanderzusetzen. Um 
den Kompetenzerwerb im „Umgang mit dem Tablet“ zu unterstützen, wird 
auf die Werkzeugkiste und die dort enthaltenen Bereiche BASICS, BYOC und 
MIOB verwiesen, die individuell genutzt werden können.

Mit Anklicken der Kachel „1. Treffen“ (Moodle-Kurs) erhalten die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer Zugriff auf die in Form von zwei Dokumen-
ten (PDF) zur Verfügung gestellten mathematischen Inhalte „geometrische 
Figuren“ und „Wahrscheinlichkeit“. Dieser Input ermöglicht es den Lehrkräf-
ten, ihr fachdidaktisches Wissen aufzufrischen. Dabei geht es einerseits um 
theoretische Grundlagen zum Thema, die Einordnung in das große Feld der 
Bildungsstandards und um konkrete unterrichtliche Impulse (wie z. B. Orien-
tierung im Raum, das Erkennen, Entdecken und Beschreiben von geometri-
schen Figuren, Symmetrien, Flächen- und Rauminhalte) und andererseits um 
„Daten, Häufigkeit und Wahrscheinlichkeit“. Die Teilnehmenden beschäfti-
gen sich mit dem Aufbau von Grundvorstellungen zur Wahrscheinlichkeit, 
greifen Vorerfahrungen zu Zufall und Wahrscheinlichkeit auf, leiten dazu an, 
Erkenntnisse bewusst zu hinterfragen und ermöglichen weitere Erfahrungen 
durch eigenes Handeln. Für eine vertiefte individuelle Auseinandersetzung 
sind die Dokumente um Literaturlisten ergänzt.

Während des 1. Treffens (eSession) wird zu Beginn der Frage nachgegan-
gen, welche Herausforderungen sich für die Teilnehmenden in der Ausein-
andersetzung mit dem fachdidaktischen Input ergeben haben bzw. welche 
Inhalte noch vertieft werden sollten.

Damit in allen eSessions (1. – 4. Treffen) von den Teilnehmenden eine Verbin-
dung fachdidaktischer Überlegungen mit Aspekten des Lernens mit den oben 
skizzierten Apps auf mobilen digitalen Endgeräten hergestellt werden kann, wird 
in einem nächsten Schritt das iPAC-Rahmenmodell 
vorgestellt. Dieses Modell soll Impulse liefern, was bei 
der Planung von Lernszenarien unter der Einbezie-
hung von Apps und mobilen Endgeräten berück-
sichtigt werden sollte.

In der Mitte des Modells wird die Charak-
teristik eines mobilen Lernens als „Time 
Space“ visualisiert, was es mittels mobiler 
digitaler Endgeräte erlaubt, an jedem 
Ort und zu jeder 
Zeit (individuell) zu 
lernen. Mobiles Ler-
nen überwindet örtliche 
(space) und zeitliche (time) 
Grenzen.
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Abb. 6: Das iPAC-Rahmenmodell
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Das iPAC-Rahmenmodell greift mit den Begriffen Personalisie-
rung (personalisation), Authentizität (authenticity) und Kollaboration 
(collaboration) weitere Dimensionen des mobilen Lernens auf. Diese werden 
jeweils durch zwei Unterelemente differenziert, die als Indikatoren für die 
Einschätzung des Einsatzes mobiler Endgeräte beim Lernen dienen und eine 
Skala zwischen zwei Polen besitzen. Dadurch lässt sich herausfinden, wie eine 
Lernaktivität bezüglich dieses Kriteriums von den Lehrenden und Lernenden 
eingeschätzt wird.
	● Innerhalb der Dimension Personalisierung sind die Unterdimensio-

nen der Autonomiegrad (agency) zwischen den Polen „gelenkt“ und 
„selbstgesteuert“ und die individuelle Anpassung (customisation) zwischen 
den Polen „generalisiert“ und „individualisiert“. Der Autonomiegrad wird 
unter dem Blickwinkel der Wahl der Lerninhalte sowie -gegenstände the-
matisiert, sodass eine Selbststeuerung durch die Schülerinnen und Schüler 
ermöglicht wird. Die Teilnehmenden entwickeln Aufgabenstellungen für 
ihre Schülerinnen und Schüler mit dem Ziel, individualisiertes Lernen zu 
ermöglichen.

	● Durch den grundgelegten praxisorientierten Aufgabenbezug lenkt die 
Dimension Authentizität, unterteilt in Aufgabe (task) und Kontext (context), 
den Fokus auf die Erstellung von Aufgaben, welche an die Lebenswelt der 
Schülerinnen und Schüler anknüpfen. Die Bearbeitung erfolgt mit mög-
lichst professionellen Werkzeugen, z. B., wenn der Besuch außerschulischer 
Lernorte, Expertenbefragungen etc. mit der Dokumentation mit mobilen 
Endgeräten verbunden oder z. B. eine Umfrage in der Klasse mit dem Tablet 
und einer entsprechenden Software durchgeführt wird.

	● Innerhalb der Dimension Kollaboration beschäftigen sich die Teilnehmen-
den mit der Tatsache, dass Schülerinnen und Schüler Netzwerke bilden 
und nutzen, mit anderen zusammenarbeiten und mit Personen innerhalb 
wie außerhalb des Netzwerkes kommunizieren. So bewegt sich das Element 
Kommunikation (conversation) zwischen den Polen „isoliert“ und „vernetzt“, 
das Element Co-Kreation (co-creation) macht vor allem den kritisch kolla-
borativen, generativen Aspekt deutlich (Kearney, Burden & Schuck 2020).

Nach dieser theoretischen Einführung in das iPAC-Rahmenmodell arbei-
ten die Teilnehmenden während des 1. Treffens (eSession) in Jahrgangsstu-
fenteams. In Breakout-Räumen entwickeln sie unter Berücksichtigung des 
iPAC-Modells gemeinsam konkrete Unterrichtsszenarien zu den Schwer-
punkten „geometrische Figuren“ bzw. „Wahrscheinlichkeit“, welche später in 
einer individuellen Erprobungsphase in der eigenen Klasse umgesetzt wer-
den. Sowohl die persönliche Lernerfahrung, die bei Schülerinnen und Schü-
lern gemachten Beobachtungen im Lernprozess als auch die didaktischen 
Überlegungen werden von der Lehrkraft reflektiert und die Ergebnisse im 
persönlichen Lerntagebuch (MuxBook) individuell und digital festgehalten.
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Der in der Übersicht der Lehrgangslandkarte erkennbare Prozess, „Vor-
bereitung (fachdidaktischer Input), virtuelles Treffen (Entwicklung von 
Unterrichtsideen), Unterricht (Erprobungsphase, Reflexion), Selbststudium 
(Werkzeugkiste)“, stellt eine sich wiederholende Einheit in der gesamten 
Lehrgangsstruktur des MOS dar. Lediglich die – einige Tage vor Durchfüh-
rung der eSessions bereitgestellten – mathematischen Inhalte wechseln ab, da 
in der Gruppenarbeit der eSessions (Breakout-Räume) jeweils inhaltsdiffe-
rente Unterrichtsszenarien entwickelt werden.

Im 2. Treffen (eSession), einige Wochen später, werden zu Beginn diese 
individuellen Erfahrungen und Beobachtungen aus dem Unterricht der Teil-
nehmenden aufgegriffen und der Austausch in Kleingruppen (Breakout-
Räume) initiiert. Die Konversation zwischen den Teilnehmenden bzgl. des 
iPAC-Modells, den fachdidaktischen Anregungen, dem gemeinsam geplan-
ten Unterricht sowie dessen Umsetzungen und der in der Unterrichtspraxis 
gemachten Erfahrung ist ein Kernelement des MOS, welches zentraler 
Bestandteil der folgenden eSessions bleibt.

Die gemeinsame Entwicklung von Unterricht erfolgt in Jahrgangsstufen-
teams zu den Themen „Zahl der Woche“ oder „Umfrage der Woche“. Mit der 
„Umfrage der Woche“ wird eine grundlegende Arbeitsweise der beschreiben-
den Statistik zum Unterrichtsgegenstand, indem Daten erhoben, aufbereitet, 
interpretiert und dargestellt werden. Das Format der „Zahl der Woche“ trägt 
dazu bei, eine umfassende Zahlvorstellung zu entwickeln und zu erweitern. 
Zahlen werden unterschiedlich dargestellt, zwischen den unterschiedlichen 
Zahldarstellungen flexibel gewechselt oder Beziehungen zwischen Zahlen 
entdeckt.

Auch das 3. Treffen (eSession) beginnt analog zur Startphase des 2. Tref-
fens. Inhaltlich wird daraufhin in den nach Jahrgangsstufen aufgeteilten 
Gruppen Unterricht zu den Bereichen „Problemlösen“ oder „Operations-
verständnis“ ausgearbeitet. Die Auseinandersetzung mit dem Schwerpunkt 
„Problemlösen“ berücksichtigt die Herausforderung, dass zur Bearbeitung 
eines Problems die Schülerinnen und Schüler das Problem erfassen bzw. ver-
stehen und Wege entwickeln müssen, einen gegebenen Ist-Zustand in einen 
gewünschten Zustand zu überführen und dabei Hindernisse zu überwinden. 
Mit dem Themenbereich „Operationsverständnis“ wird die Berücksichtigung 
und Förderung der Aspekte „Grundvorstellungen zur Rechenoperation“, 
„Fähigkeit zum Darstellungswechsel“ und „Erkennen und Nutzen von Bezie-
hungen und Strukturen zwischen Aufgaben“ beleuchtet. Die Fähigkeit, eine 
Rechenaufgabe in verschiedene Darstellungsformen (Handlung, Bild, Spra-
che, Mathesprache) übersetzen zu können, ist die Grundlage für das Verste-
hen einer Rechenoperation.

Zum Lehrgangsende stellen alle Teilnehmenden ihr individuelles Mux-
Book-Lerntagebuch im Moodle-Kurs ein und entscheiden dabei, ob sie zu 
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ihrem Werk ein Peer-Feedback erhalten möchten. Um den Prozess des Feed-
backs zu unterstützen, befinden sich Informationen und Anregungen zu 
gelingendem Feedback im Abgabebereich des Moodle-Kurses., welcher sich 
innerhalb der Kachel „4. Treffen“ befindet.

Im abschließenden 4. Treffen (eSession) würdigt die Lehrgangsleitung die 
Inhalte der Lerntagebücher der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die einen 
Einblick in die persönliche Weiterentwicklung der Lehrkräfte geben. Eine 
gemeinsame Reflexion über die unterrichtliche Umsetzung der Lehrgangs-
inhalte greift den Kompetenzerwerb aufseiten der Schülerinnen und Schüler 
auf, welcher von den Teilnehmenden beobachtet wurde.

Ausblick

Der kulturelle Wandel, der sich auch in der steigenden Verfügbarkeit digi-
taler Endgeräte im Klassenzimmer widerspiegelt, und die damit einherge-
hende Forderung an Schule, dass diese die veränderte Lebenswirklichkeit der 
Schülerinnen und Schüler berücksichtigen muss, stellt Lehrkräfte vor Her-
ausforderungen. Wie steht es um die eigene „Digitalitätskompetenz“ (Döbeli 
Honegger 2020)? Welche Kompetenzen benötigen Lehrkräfte, um zeitgemä-
ßen Unterricht in einer Kultur der Digitalität zu planen und umzusetzen? 
Aufgabe von Lehrkräftefort- und -weiterbildung ist es, Lehrkräften für diesen 
Prozess Zeit und Raum zu geben und einen „Schonraum“ bzw. auch „Lern-
raum“ zu schaffen, in dem neue didaktische Verknüpfungen gedacht, neue 
Techniken dafür kennengelernt und auf ihre sinnvollen Einsatzmöglichkeiten 
für den Unterricht überprüft werden können.

Lehrkräfte, die sich im Rahmen dieses Lehrgangs mit den Ideen des mobi-
len Lernens auseinandergesetzt haben, werden voraussichtlich die mobilen 
Learning-Arrangements bewusster in ihrem Unterricht einsetzen und so 
Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit bieten, sich ebenfalls indivi-
duell, kompetent und kreativ in den Unterricht einzubringen und auf diese 
Weise Selbstwirksamkeit zu erleben. Virtuelle Formate wie dieses Mode-
rierte Online-Seminar (MOS) ermöglichen es Lehrkräften, ebendiese eigenen 
Erfahrungen im Unterricht weiterzuentwickeln.
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Lehrens und Lernens; in seiner Masterarbeit beschäftigte er sich mit dem Vergleich 
von drei Lernplattformen. 
Dr. Michael Haider ist akademischer Forschungsrat am Lehrstuhl für Grundschul
pädagogik der Universität Regenburg. Seine Forschungsschwerpunkte sind 
Unterstützung von Lehr- und Lernprozessen, Rekonstruktionen schulischer Lern
erfahrungen, Ganztagsschule und Digitalisierung in unterrichtlichen Kontexten. 
2017 warb er das Projekt Digitaler Campus ein und entwickelte den Studiengang 
Digitale Bildung für Lehramt an Grundschulen.
Vivienne Hampf ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut für Didaktik des 
Sachunterrichts der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultät der Universität 
zu Köln. Ihre fachlichen Schwerpunkte sind die Medienkompetenzen in der Grund-
schule, im Speziellen die Medienkritikfähigkeit sowie die zugehörige Unterrichts-
implementation. Seit 2021 vermittelt sie als Dozentin einen systematischen Überblick 
über didaktische Schwerpunkte des Sachunterrichts.
Dr. Moritz Harder ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut für Didaktik des 
Sachunterrichts an der Universität zu Köln. 
Dr. Angela Häußler ist Haushalts- und Ernährungswissenschaftlerin und Professo-
rin für Alltagskultur und ihre Didaktik im Fach Alltagskultur und Gesundheit an der 
Pädagogischen Hochschule Heidelberg. Sie leitet das Institut für Gesellschaftswissen-
schaften. Ihre Schwerpunkte in Forschung und Lehre der Ernährungs- und Verbrau-
cherbildung sind Sozioökonomie des Haushalts und Essen in der Schule.
Ulrich Hierdeis, ehemaliger Grundschulleiter, ist seit dem März 2019 an der Akade-
mie für Lehrerfortbildung und Personalführung (Dillingen an der Donau) mit Aufga-
ben um den „Lernraum.ZUKUNFT“  und der Qualifikation sowie Weiterbildung der 
Beraterinnen und Berater Digitale Bildung betraut.
Dr. Thomas Irion ist Professor für Erziehungswissenschaft mit den Schwerpunk-
ten Grundschulpädagogik und Medienbildung an der Pädagogischen Hochschule 
Schwäbisch Gmünd. Er leitet dort die Abteilung für Grundschulpädagogik und das 
Zentrum für Medienbildung. Er ist Senior Fellow der Joachim Herz Stiftung für den 
Bereich MINT Digital sowie Vorstandsmitglied des Grundschulverbands und dort 
zuständig für das Ressort Digitale Grundbildung.
Dr. Rudolf Kammerl ist seit 2016 Professor für Pädagogik mit dem Schwerpunkt 
Medienpädagogik an der Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg. Er ist 
dort Sprecher des Departments Pädagogik und des Profilbereichs Digitale Bildung in 
der Lehrkräftebildung. Seine Forschungsschwerpunkte sind Sozialisation, Erziehung 
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und Bildung in einer mediatisierten Gesellschaft. Von 2008 bis 2016 war er als 
Professor an der Universität Hamburg tätig.
Sarah Kneis arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Didaktik 
des Sachunterrichts an der Universität des Saarlandes und unterstützt das Projekt 
www.kidipedia.de. Ihr Forschungsinteresse ist das historische Lernen im Sachunter-
richt.
Verena Knoblauch arbeitet als Grundschullehrerin und medienpädagogische Bera-
terin für Grund- und Mittelschulen in Nürnberg. Sie ist außerdem bundesweit in der 
Lehrkräftefortbildung, als Referentin und Autorin tätig und ist Gründungsmitglied 
des Instituts für zeitgemäße Prüfungskultur. Ihr Ziel: Unterricht im Sinne einer zeit-
gemäßen Bildung zu verändern.
Saskia Knoth ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Grundschul-
pädagogik der Universität Regensburg und Stipendiatin des Graduate Centers des 
Bayerischen Forschungsinstituts für Digitale Transformation. Sie war Projektkoordi-
natorin im Projekt Digitaler Campus. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Lernunter-
stützung durch den Einsatz digitaler Medien, (digitale) Lehr- und Lernumgebungen 
und Experimente im Sachunterricht.
Dr. Lisa König ist akademische Mitarbeiterin für Literatur- und Mediendidaktik mit 
dem Schwerpunkt Primarstufe an der Pädagogischen Hochschule Freiburg und stell-
vertretende Direktorin des Zentrums für didaktische Computerspielforschung. Ihre 
Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen u. a. in der Untersuchung medial-lite-
rarischer Lernprozesse, der Literaturvermittlung mithilfe interaktiver Medien sowie 
der empirischen Bildungsforschung. 
Dr. Michaela Kramer ist akademische Rätin a. Z. am Lehrstuhl für Pädagogik mit 
dem Schwerpunkt Medienpädagogik an der Friedrich-Alexander-Universität Erlan-
gen-Nürnberg. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der Sozialisation in 
sich wandelnden Medienumgebungen mit Fokus auf Digitale Bildung im Grund-
schulalter, Bildpraktiken und Identitätsentwicklung im Jugendalter sowie exzessive 
Internetnutzung. Von 2014 bis 2016 war sie als Gutachterin medienbezogener Unter-
richtsmaterialien im Materialkompass der Verbraucherzentrale tätig. 
Maria Denise Krug ist Lehrerin an einer Grund- und Gemeinschaftsschule in 
Karlsruhe und Fachberaterin im Bereich Deutsch Grundschule. Sie ist Teil der 
relilab-Communitiy. Ihr fachlicher Schwerpunkt ist der Einsatz digitaler Medien im 
Grundschulunterricht.
Gerda Krusche ist Lehrerin am Sonderpädagogischen Förderzentrum in Sulzbach-
Rosenberg. Sie führt dort eine Diagnose- und Förderklasse, mit Förderschwerpunkt 
Lernen, Sprache und soziale und emotionale Entwicklung. Gerda Krusche studierte 
in München Sprachheilpädagogik und ist stellvertretende Seminarleiterin des 
Studienseminars Sprache in der Oberpfalz. Beim Lernen mit digitalen Medien inter-
essiert sie vor allem die Möglichkeit der Sprachförderung.
Dr. Sarah Désirée Lange ist Akademische Forschungsrätin am Lehrstuhl für Grund-
schulpädagogik und Grundschuldidaktik an der Universität Würzburg. Sie arbeitet 
in der empirischen Grundschulforschung mit den Schwerpunkten Lehrkräfte
professionalität und Digitalisierung im Unterricht. Sie interessiert sich zudem für 
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Mehrsprachigkeit im Unterricht, Fluchtmigration in der Grundschule sowie Tablets 
im Unterricht. Weitere Arbeitsschwerpunkte liegen in der International Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft sowie der Unterrichtsqualitätsforschung.
Luisa Lauer ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Didaktik der Primarstufe: 
Sachunterricht an der Universität des Saarlandes. Ihr Forschungsschwerpunkt ist die 
Anreicherung von Lehr-Lern-Angeboten für den naturwissenschaftlich-orientierten 
Sachunterricht durch Augmented Reality (AR).
Dr. Petra Lührmann ist Ernährungswissenschaftlerin und als Professorin für den 
Bereich Ernährung, Konsum und Gesundheit an der Pädagogischen Hochschule 
Schwäbisch Gmünd tätig. Sie leitet dort die Abteilung Ernährung, Konsum und 
Mode sowie das Kompetenzzentrum Gesundheitsförderung. Ihre Schwerpunkte in 
Forschung und Lehre sind Ernährungs- und Verbraucherbildung in Schulen sowie 
Gesundheitsförderung im Setting.
Lisa Maier ist Studentin an der Pädagogischen Hochschule in Schwäbisch Gmünd. 
Sie studiert Grundschullehramt in den Fächern Deutsch und Biologie. Ihr Wissen 
zum Thema digitale Medien vertiefte sich durch den Besuch von Veranstaltungen in 
diesem Bereich. Ihr Interesse gilt dabei vor allem praktischen Umsetzungsideen für 
die Schule, wie beispielsweise Erklärvideos, Lernapps und verschiedenen anderen 
Tools.
Anna Meder ist akademische Mitarbeiterin an der Pädagogischen Hochschule 
Schwäbisch Gmünd. Am Zentrum für Medienbildung ist sie für die Geschäftsfüh-
rung und die Flux.Werkstatt (fluxwerkstatt.de) zuständig. Zudem ist sie Mitarbeite-
rin im SkillsLab inklusive Medienproduktion. Ihr Schwerpunkt ist die Bildung in der 
Grundschule in einer digital und medial geprägten Welt.
Jan Philipp Mülder ist Doktorand und wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut 
für Didaktik des Sachunterrichts an der Universität zu Köln. Seine Forschungs-
schwerpunkte sind digitale Unterrichtstools und die Förderung der intrinsischen 
Motivation von Lernenden. Seit 2022 ist er als Dozent für das Kinder-Sciencelab 
mitverantwortlich.
Renán A. Oliva Guzmán ist Public Health Nutritionist und als Akademischer Mit-
arbeiter an der Pädagogischen Hochschule Schwäbisch Gmünd tätig. Seine Schwer-
punkte in der Lehre und Forschung sind alltagskulturelle Aspekte im Sachunterricht, 
Ernährungs- und Verbraucherbildung und Professionalisierung für die Ernährungs-
praxis.
Dr. Markus Peschel ist Professor für Didaktik des Sachunterrichts an der Universität 
des Saarlandes, Fakultät NT. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen 
Digitalisierung und Medien, (Offenes) Experimentieren sowie Naturwissenschaft-
liche Grundbildung. 
Dr. Melanie Platz ist Professorin für Didaktik der Primarstufe – Schwerpunkt 
Mathematik – an der Universität des Saarlandes. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt 
auf der Entwicklung substanzieller Lernumgebungen zu zeitgemäßen, fachlich und 
didaktisch begründeten, aber im Primarstufenmathematikunterricht kaum behan-
delten Themen wie präformales Beweisen, Themen der informatischen Bildung oder 
Schaffung von Risk Literacy und Search Engine Literacy.
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Dr. Sanna Pohlmann-Rother ist Professorin für Grundschulpädagogik und Grund-
schuldidaktik an der Universität Würzburg. Sie leitet dort den Lehrstuhl für Grund-
schulpädagogik und Grundschuldidaktik am Institut für Pädagogik. Ihre Arbeits- 
und Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der empirischen Unterrichts- und 
Professionsforschung. Sie beschäftigt sich mit Fragen der medienpädagogischen 
Professionalisierung von Lehrkräften sowie mit Herausforderungen und Chancen 
der Digitalisierung für Schule und Unterricht. Weitere Arbeitsschwerpunkte liegen in 
der Mehrsprachigkeits- und Transitionsforschung sowie in der Didaktik des Schrift-
spracherwerbs.
Dr. Daniela Schmeinck ist Professorin für Didaktik des Sachunterrichts an der 
Universität zu Köln und Direktorin des gleichnamigen Instituts. Ihre Arbeitsschwer-
punkte sind Lehr-/Lernforschung, geographisches und naturwissenschaftliches 
Lernen im Sachunterricht, digitale Medien und Digitalität. Sie war wissenschaftliche 
Beraterin bei der Entwicklung des Medienkompetenzrahmens NRW und ist seit 2021 
Senior-Fellow im Kolleg:digital der Joachim Herz Stiftung.
Dr. Katja Schneider ist Haushalts- und Ernährungswissenschaftlerin und Professorin 
für Ernährung, Gesundheit und ihre Didaktik im Fach Alltagskultur und Gesundheit 
an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg. Sie ist Co-Direktorin des Instituts für 
Sachunterricht. Ihre Schwerpunkte in Forschung und Lehre sind Ernährungs- und 
Verbraucherbildung in Schulen, Ernährungsökologie und Essen in der Schule.
Dr. Toni Simon ist wissenschaftlicher Mitarbeiter des Arbeitsbereichs Sachunterricht 
am Institut für Schulpädagogik und Grundschuldidaktik der Martin-Luther-Uni-
versität Halle-Wittenberg. Seine Arbeitsschwerpunkte sind Didaktik des Sachunter-
richts, inklusive Schulpädagogik unter besonderer Berücksichtigung von Fragen der 
Didaktik, Diagnostik und Partizipation sowie Einstellungsforschung.
Maria Stein, ehemalige Grundschulschulleiterin, ist seit September 2017 an der 
Akademie für Lehrerfortbildung und Personalführung (Dillingen an der Donau) für 
die Fort- und Weiterbildung für Grundschullehrkräfte betraut.
Daniel Then ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl für Grundschulpäda-
gogik und Grundschuldidaktik der Universität Würzburg. Seine Forschungsschwer-
punkte sind Übergänge im Grundschulbereich, Inklusion, Mehrsprachigkeit und 
Professionalisierung von Lehrkräften, insbesondere im Kontext der Digitalisierung. 
Dr. Nadine Tramowsky ist Juniorprofessorin für Biologiedidaktik an der PH Freiburg.  
Sie koordiniert dort den naturwissenschaftlich-technischen Sachunterricht und leitet 
das BioLab. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt auf der Förderung von Bewertungs-
kompetenzen, der Analyse von Schülervorstellungen sowie im Feld Lehren und 
Lernen mit digitalen Medien im naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
Dr. Albrecht Wacker ist Professor für Erziehungswissenschaft an der Pädagogischen 
Hochschule Ludwigsburg mit dem Schwerpunkt Schulpädagogik der Sekundarstufe I 
und leitet aktuell das Institut für Erziehungswissenschaft. Seine Arbeitsschwerpunkte 
umfassen Schulsystem- und Steuerungsforschung, Fragen der Bildungspläne und 
Governance Studies, darüber hinaus auch Fragen der Schule in der (Post-)Pandemie. 



Ich bin dabei!

	● Für meine Ausbildung finde  
ich zu vielen Themen nachhaltige 
Informationen, Ideen und Praxis-
beispiele.

	● Als Ausbildner/in bekomme  
ich Materialien und Informationen, 
die mir helfen, die Inhalte der  
Aus- und Weiterbildung zukunfts-
orientiert zu gestalten.

	● Für meine tägliche Arbeit und 
für fachliche Diskussionen erhalte 
ich durch die Veröffentlichungen 
des Grundschulverbands praxis-
erprobte Unterrichtsvorschläge 
und Praxishilfen. 

	● Meine Schule findet für ihre 
Schulentwicklung Impulse, 
Bestärkung, Austauschforen und 
Bündnispartner.

	● Für das Gespräch mit Eltern 
bekomme ich fundierte Argu-
mentationshilfen zu Schulpraxis 
und Bildungspolitik, die meine 
Wirksamkeit in der Zusammen-
arbeit mit Eltern stärken.

	● Ich erhalte Argumente zu  
bildungspolitischen, schulprakti-
schen und forschungsbezogenen 
Entwicklungen und bin stets gut 
informiert für fachliche Diskussio-
nen.

	● In der Landesgruppe meines 
Bundeslandes komme ich mit  
Gleichgesinnten, mit Experten aus 
Wissenschaft und Praxis in einen 
anregenden Austausch.

	● Über einen mitgliederstarken 
Verband kann ich meine Ideen 
weitergeben und meine Anliegen 
finden mehr Gehör.

	● Durch meine Mitgliedschaft 
kann ich dazu beitragen, dass die 
Bildungsansprüche ALLER Kinder 
in der politischen Diskussion über-
parteilich und bundesweit mehr 
Gewicht bekommen.

Machen auch Sie mit!

Sie können sich per Post oder Fax anmelden: 
Grundschulverband e. V .  
Frankfurter Straße 74–76, 63263 Neu-Isenburg 
Fax (06102  8821664) – oder auch über unsere
Homepage www.grundschulverband.de

Ich beantrage die Mitgliedschaft im Grundschulverband e. V. 
Mitgliedsbeiträge sind Beiträge für ein Kalenderjahr und sind steuerlich als 
Spende abzugsfähig. Der Beitrag wird im Februar eines jeden Jahres fällig. 
Kündigungen sind immer zum Jahresende möglich.

Den angekreuzten Jahresbeitrag:

	 zahle ich nach Erhalt der Jahresrechnung  
	 zahle ich per Einzug im SEPA-Lastschriftverfahren:  

	 IBAN 

	 BIC  

 

Vor- und Nachname
 

Straße und Hausnummer

PLZ und Ort

E-Mail	 Tel.

	 Ja, ich möchte den kostenlosen Newsletter erhalten.

Datum und Unterschrift

Als neues Mitglied im Grundschulverband e. V. erhalten Sie kostenfrei einen 
Band aus der Reihe „Beiträge zur Reform der Grundschule“ als Aufnahme
geschenk (gilt nicht für Kennenlernmitgliedschaft):

 	  Als neues Mitglied im Grundschulverband wünsche ich mir  
den Band                 als Aufnahmegeschenk.

Premium
•	 2 Bände
•	 4 Zeitschriften Grundschule aktuell

89,00 € Einzelmitglied

39,00 € ermäßigtes Mitglied 2

109,00 € Schulen/Institutionen

Aktiv
•	 4 Zeitschriften Grundschule aktuell

59,00 € Einzelmitglied

25,00 € ermäßigtes Mitglied 2

89,00 € Schulen/Institutionen

Unterstützer:in
•	 ohne Publikationen

30,00 € Einzelmitglied

10,00 € ermäßigtes Mitglied 2

59,00 € Schulen/Institutionen

Kennenlernmitgliedschaft 1
•	 2 Bände
•	 4 Zeitschriften Grundschule aktuell

45,00 € Einzelmitglied

25,00 € ermäßigtes Mitglied 2

55,00 € Schulen/Institutionen
1 für 1 Kalenderjahr,  2 Studierende, LAA/Referendar:innen, Doktorand:innen 	
(entsprechende Bescheinigung bitte innerhalb von 2 Wochen zusenden)
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123 	 Lehren und Lernen in  
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Materialien für Klasse 3 und 4

120 	 Deutsch als Zweitsprache lernen
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Materialien für Klasse 1 und 2
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Eine Welt in der Schule
l	 Sammelband (grün): Eine Welt in der Schule
l	 Aminatas Entdeckung (Kinderbuch)
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Wissenschaftliche Expertisen
l	 Zu viele Aufgaben, zu wenig Zeit:  

Überlastung von Lehrkräften in der Grundschule 
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l	 Sind Noten nützlich und nötig?
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l	 Förderkartei zur Schreibmotorik. 
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Populäre Vorurteile und ihre Widerlegung

Werde Mitglied!
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Bildungsaufgaben zu Digitalität sollen bereits in der Grund
schule ansetzen. Was und wie aber müssen Kinder in der 
Digitalität lernen? Die Autor:innen aus Wissenschaft und Praxis 
beleuchten zentrale Grundlagen und Herausforderungen und 
beschreiben an Praxisbeispielen ausgewählte Umsetzungs
möglichkeiten. 

Ziel ist es dabei, Denkanstöße für eine breite Verankerung des 
Themas in der Primarstufenbildung zu geben, die den viel
fältigen Herausforderungen des technologischen und 
kulturellen Wandels gerecht wird. Lehrkräfte, Wissenschaft
ler:innen und Bildungspolitiker:innen sollen so unterstützt 
werden, das eigene Vorgehen zu reflektieren und einzuordnen. 

Dieser Band dient insbesondere dazu, neue Impulse für das 
hochrelevante Grundschulthema Digitalität zu setzen.


