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Implementierungsprozesse in soziale Systeme konnen ausgehend von methodologisch-individualistisch handelnden

Akteur*innen untersucht werden, deren Handeln durch individuelle und systemische Anforderungen strukeuriert wird. Fiir

diesen Beitrag werden die systemischen Anforderungen digitaler Bildung fiir die handelnden Akteur*innen im deutschen

Bildungssystem anhand der curricularen Unterlagen mittels der qualitativen Inhaltsanalyse untersucht.
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Shift of Responsibility and Hope for Emergence?! - A qualitative Content Analyses of Curricula
about Digital Education as a Factor of Teaching Development in School

Processes of implementation in social systems can be described with the methodological individualism of actors in the social

system, whose act is structured by individual and systematic requirements. This paper analyses the systematic requirements

of digital education with curricular framework for the acting people in the German educational system.
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1 Implementierungsprozesse — ein Blick
zuriick und ein Blick nach vorn

Medien sind der Schliissel zur gesellschaftlichen Teil-
habe an einer digital geprigten Gesellschaft und der
Umgang mit ihnen bedarf zugleich spezifischer Kom-
petenzen. Innovationen, die Medien immer wieder
neugestalten, so etwa die Digitalisierung, bediirfen wie-
derum neuer Kompetenzen, um die Teilhabe sowohl an
der Interaktion mit und der Gestaltung von Medien,
aber auch an Gesellschaft zu erméglichen. Hierzu bedarf
es (grund-)schulischen Unterrichts, welcher der media-
tisierten Lebenswelt der Schiiler*innen Rechnung trigt
und die Digitalisierung in der Schule aufgreift (vgl.
Gervé 2022). Insbesondere der Sachunterricht! kann

! Sachunterricht ist ein deutsches Primarschulfach, welches in

seiner Interdisziplinaritit versucht, Phinomene der Lebenswelt
aufzugreifen, querschnittlich oder multiperspektivisch zu erarbei-
ten. Das Fach konstituiert sich als Zusammenschluss aus sieben

aufgrund seiner multiperspektivischen Orientierung an
der Lebenswelt von Schiiler*innen einen Beitrag zur in-
dividuellen miindigen Handlungsfihigkeit und Orien-
tierung in der Lebenswelt und damit auch in einer me-
dial geprigten Lebenswelt bieten (vgl. GDSU 2021).

Der Prozess der Implementation digitaler Medien
in das deutsche Bildungssystem und der Alphabetisie-
rung der deutschsprachigen Linder erweisen sich als
spannende Analogien, die deutlich machen, wie me-

Disziplinen der Geistes- (Geschichte, Sozialwissenschaften) und
Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie, Technik) sowie
Geographie. Vor dem Hintergrund einer interdiszipliniren Kon-
zeption dhnelt es dem &sterreichischen Geographie- und Wirt-
schaftskunde-Unterricht, der allerdings auch in hoheren Schul-
klassen angeboten wird.

Digitalisierung ist aufgrund der tiberfachlichen und gegenstands-
tibergreifenden Ziele relevant fiir simtiche schulische Ficher.
Zudem zeigt diese Untersuchung Prinzipien auf, welchen sowohl
fur die schulische Bildung in Osterreich wie auch in Deutschland
Geltung zugesprochen werden kann.

GW-UNrerricHT 167 (3/2022), 17-29 17



diale Innovationen und Bildung zusammenhingen:
Bereits die Alphabetisierung der mitteleuropidischen,
deutschsprachigen Gesellschaft zeigt, dass Implemen-
tierungsprozesse in soziale Systeme komplex sind. Am
Ende des ausgehenden 15. Jahrhunderts erwarben
16% die Lesefihigkeit. Die Zahlen stiegen im Laufe
des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhun-
derts deutlich an. Zu Beginn des 21. Jahrhunderts
verfugte der mittlerweile konstituierte Staat Deutsch-
land iiber eine nahezu absolute Lesefihigkeit der Er-
wachsenen (vgl. Rosner & Oritz-Ospina 2018). Ein
Wegbereiter dieses Prozesses war die Notwendigkeit,
Individuen zu befihigen, sich an einer technisch an-
spruchsvollen, marktwirtschaftlich organisierten Welt
zu beteiligen. Die subsistenzwirtschaftlichen Agrarbe-
triebe waren nicht linger das alleinige Arbeitsumfeld,
sondern es entstanden vom Haushalt abgekoppelte
Betriebe. Der Implementierungsprozess, welcher not-
wendig wurde, um die Lesefihigkeit zu einer allge-
genwirtigen Fihigkeit zu erheben, war umfassend:
Es bedurfte der Schaffung von Bildungsinfrastrukeur,
Lehrpersonal sowie der riumlichen Trennung von hei-
mischer Arbeit und schulischer Bildung (vgl. Ackeren
& Klemm 2011). Die Institutionalisierung des Lesens
kann einerseits zum Akt der humanistischen Indivi-
dualisierung des Menschen stilisiert und andererseits
als Qualifizierung von Arbeitskriften fiir den kapita-
listischen Markt stigmatisiert werden. Doch in allen
Fillen ermdéglicht eine Qualifizierung eine miindigere
Partizipation an der Gesellschaft durch die Fihigkeit,
Schriftlichkeit zu deuten und zu produzieren.

Die dargestellte Betrachtung der Alphabetisierung
ist jedoch eine Reduktion des Implementierungspro-
zesses auf den Output, welcher generiert wurde. Da-
bei fehlt der umfingliche Blick auf Faktoren, welche
auf die Implementierung gewirke haben, sowie eine
umfassende Perspektive der zop-down gefassten Ziel-
stellungen des Prozesses. Ursichlich hierfiir ist eine
unzureichende Forschungsperspektive auf die Hand-
lungen individueller Akteur*innen im sozialen System
Schule im 18. bis 21. Jahrhundert. Wie in allen sozi-
alen Systemen muss, im Sinne einer methodologisch-
individualistischen, neostrukturalistischen Theorie
zur Verkniipfung von systemischer und handlungs-
theoretischer Perspektive (vgl. Coleman 2010; Hayek
1952; Popper 2003; Schwinn 2001) angenommen
werden, dass Handlungen in sozialen Systemen auf
einem Spannungsverhiltnis zwischen Individuen und
systemischen Anforderungen basieren, welche eine
Grundlage fiir handlungsleitende Entscheidungspro-
zesse sind (vgl. Barnard 1970; Opp 1970; Wilz 2009).
In diesem Sinne ist die Untersuchung eines Imple-
mentierungsprozesses eine Untersuchung der Hand-
lungen von Menschen in einem sozialen System (vgl.

Opp & Hummel 1973; Stark 2017).
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Angesichts der dezentralen Situation der Bildungs-
institutionen wihrend des 18. und 19. Jahrhunderts
muss davon ausgegangen werden, dass der Rahmen
des unterrichtlichen Handelns durch unterschiedli-
che Faktoren bestimmt wurde, die kaum zu rekons-
truieren sind. Ein zentraler Faktor in diesem Prozess
ist auch die Lehrperson, welche das unterrichtliche
Handeln durch ihre Entscheidungen maf3geblich be-
dingt und zur Bewiltigung der systemischen Anfor-
derungen emergente Strukturen bspw. in Form von
spezifischen didaktischen Konzepten, Ritualen und
Praktiken ausbildet (vgl. Hejl 1992).

Vergleichbare Praktiken sind im Lehrer*innenberuf
aktuell gefordert. Lehrkrifte sollen Inhalte und Kom-
petenzen vermitteln, {iber welche sie selbst (noch)
nicht verfiigen, und selbststindig emergente Struk-
turen ausbilden, um diesen Kompetenzerwerb zu ge-
wihrleisten. Dies wird besonders deutlich in Bezug
auf die digitale Bildung?, die seit den frithen 2000er
Jahren Teil der institutionellen Bildung in einer und
tiber eine digital geprigte Welt ist. Sie ist eine euro-
paweite, zentrale Zielsetzung schulischer Bildung und
Teil des lebenslangen Lernens (vgl. European Concil
20006; Ferrari et al. 2013; Redecker & Punie 2017),
doch anders als bei der Alphabetisierung sind die Zeit-
spannen kiirzer: Wir haben keine 500 Jahre Zeit die
digitale Alphabetisierung voranzutreiben, denn digita-
le Medienangebote sind schon jetzt wesentliche und
kaum umgehbare Grundlage des Alltagshandelns und
gesellschaftlicher Teilhabe.

Anhand der eingangs angestellten Uberlegungen
lasst sich erkennen, dass die Implementierungsprozes-
se trotz eines geinderten Gegenstandes dhnlich sind,
da es sowohl bei der digitalen Bildung wie auch der
Alphabetisierung ein Zusammenspiel aus individuel-
len und systemischen Anforderungen gibt und diese
das Handeln von Lehrkriften bedingen. Das Span-
nungsverhiltnis von individuellem Handeln und sys-
temischen Anforderungen wird als Grundlage dieses
Artikels verstanden. In diesem Beitrag werden ledig-
lich die systemischen Anforderungen digitaler Bil-
dung anhand der curricularen Unterlagen untersucht.

Die Formulierung von Zielstellungen fiir das Schul-
system erfolgt bundeslandiibergreifend durch die Stin-
dige Kultusministerkonferenz (KMK), welche Ent-
scheidungen im Sinne einer Qualititssicherung und
Einheitlichkeit trifft und diese in Beschliissen mani-

?  Digitale Bildung wird in diesem Beitrag als {ibergeordnetes

Konstrukt verstanden, welches einerseits eine medienbildende
und eine informatische Bildung vereinigt (vgl. Brinda 2017; Stai-
ger 2007). Eine didaktische Umsetzung digitaler Bildung ist das
Frankfurt-Dreieck, welches technologische und mediale Strukeu-
ren und Funktionen mit gesellschaftlichen und kulturellen Wech-
selwirkungen sowie Mediennutzung, -handlung und -subjektivie-
rung vereint (vgl. Brinda et al. 2019; Knoth & Haider 2022).
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festiert. Anschlieflend werden diese Beschliisse auf der
Linderebene durch die entsprechenden Ministerien
fiir das Bundesland konkretisiert und umgesetzt. Die
Zielsetzung wird als Curriculum bzw. Lehrplan’ an die
Schulen weitergegeben und durch die Lehrkrifte, als
ausfithrende Akteur*innen, umgesetzt. Insofern sind
die KMK sowie die Ministerien und deren Produkte
(Curricula/Lehrpline) als distributives Zentrum fiir
die Anforderungen der Konzeption von Unterricht zu
verstehen, welche fiir das Unterrichtshandeln von Lehr-
kriften leitend sein sollen. Insofern ermdoglicht eine
Analyse der curricularen Unterlagen einen fundierten
Blick auf systemische Anforderungen an Unterricht
sowie die handlungsleitenden unterrichtlichen Ziele.
Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich
um eine zweischrittige Analyse curricularer Unterla-
gen. In einem ersten Schritt wird die gesellschaftliche
Erwartungshaltung der KMK zur digitalen Bildung
anhand der Strategien zur digitalen Bildung (vgl.
KMK 2012, 2016, 2021) untersucht. AnschliefSend
werden im zweiten Schritt die aktuellen Lehrpline fiir
das Grundschulfach Sachunterricht hinsichtlich der
Implementierung digitaler Bildung betrachtet. Inso-
fern dient die vorliegende Untersuchung dem Ziel zu
identifizieren, inwieweit die Kompetenzen digitaler
Bildung bereits in den curricularen Unterlagen (dar-
gestellt an den Dokumenten der KMK und den Lehr-
plinen) implementiert sind und welches unterricht-
liche Handeln durch die Dokumente gefordert wird.
Zunichst (siche Kap. 2) werden soziale Systeme aus
einer handlungsorientierten, neostrukturalistischen
Perspektive dargestellt, um die theoretische Grundla-
ge fiir das beschriebene System anzulegen. Ankniip-
fend daran (siche Kap. 3) werden die Datengrund-
lage und die Methode entwickelt, um anschlieffend
die zweistufige Analyse darzustellen: Zunichst (siche
Kap. 4.1) werden die curricularen KMK-Unterlagen
hinsichtlich der digitalen Bildung sowie (siche Kap.
4.2) des Ubertrags dieser Konstrukte auf die Lehrpli-
ne untersucht und hinsichtlich der unterrichtlichen
Ankniipfung der Inhalte reflektiert. AbschliefSend
(siche Kap. 5) werden auf Grundlage der Ergebnisse
Implikationen fiir die Lehrkriftebildung abgeleitet.

2 Implementierungsprozesse in soziale
Systeme

Soziale Systeme sind menschliche Konstrukte, die
auf menschlicher Interaktion und einer voranschrei-

> Im vorliegenden Text werden die Begriffe Lehrplan und Cur-
riculum synonym fiir die inhaltlichen und kompetenzbezoge-
nen Vorgabenbeschliisse der Bundeslinder der Bundesrepublik
Deutschland verwendet.

tenden Systembildung (vgl. Luhmann et al. 2017)
basieren. Durch zunehmende Selektion und Arbeits-
teilung bilden soziale Systeme weitere Systeme aus,
damit ,das hohere System Reaktionspotenzial gegen-
iiber [seiner] Umwelt“ (Luhmann et al. 2017: 81) hat.
Luhmann gliedert Systeme in drei Ebenen, welche
sich zum einen hinsichtlich ihrer Komplexitit, aber
auch in ihrer Nihe zur Interaktion differenzieren. Das
Gesellschaftssystem ist das {ibergeordnete System,
welches simtliche kommunikative und erreichbare
Handlungen und Erlebnisse umfasst, die in diesem
System vorhanden sind (vgl. Luhmann et al. 2017).
Das Interaktionssystem ist Teil der Systemtheorie, al-
lerdings weist Luhmann diesem keine konstituierende
Rolle fiir die Systembildung zu (vgl. Schwinn 2001).
Zwar entwickelt Luhmann in Ankniipfung an Talcott
Parsons Uberlegungen zum Interaktionssystem, doch
sind diese lediglich auf den doppelkontingenten und
kommunikativ-schopferischen Charakter der Kom-
munikation in Interaktionen angelegt, weniger auf
die Potenziale des Systems und der Individuen (vgl.
Luhmann & Schmidt 2013). Eine wesentlichere Rolle
wird den funktionalen Systemen bzw. Organisationen
zugesprochen. Diese sind als funktionale Einheiten
zu verstehen, welche mit einer spezifischen Funktion
und Zielsetzung gebildet werden (vgl. Luhmann et al.
2017). Das Handeln in Organisationen ist durch ein
Spannungsverhiltnis geprigt, welches dieser Arbeit
zugrunde liegt: da Organisationen tberindividuell
sind (vgl. Barnard 1970), sich also aus Handlungen
unterschiedlicher, menschlicher Akteure konstituie-
ren (vgl. Opp & Hummel 1973), um den Erhalt der
Organisation zu gewihrleisten, steht das individuelle
Handeln in Organisationen stets im Spannungsver-
hiltnis aus systemfunktionalen Erwigungen und dem
individuellen Interesse (vgl. Barnard 1969).

Zur Analyse handelnder Individuen muss zunichst
bestimmt werden, was Handlungen bedingt. Das in-
dividuelle Handeln von Mitgliedern eines Systems in
einem sozialen System stellt das Handeln zu exter-
nen oder internen Erwartungen — denen des Systems
oder den eigenen — dar. Zu diesem Zweck bildet jedes
Organisationssystem — zumeist auf der Ebene des In-
teraktionssystems — emergente Verhaltensweisen aus,
um mit den Erwartungen des Systems, reprisentiert
durch bspw. eine*n Vorgesetzte*n, umzugehen (vgl.
Luhmann & Kaube 2016). Luhmann zufolge wer-
den auf dieser Ebene durch die Segmentierung der
Systemebenen Handlungsspielriume zugunsten des
Individuums geschaffen (vgl. ebd.). Das Individuum
erhilt so die Maglichkeit einen Entscheidungsprozess,
welcher der Handlung vorgelagert ist, zu vollzichen
(vgl. Wilz 2009). Jede Entscheidung ist eine Auswahl
(aus einer kontingenten Menge) von Handlungsop-
tionen, dabei sind Handlungsentscheidungen, keine
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ausschliefllich rationalen Entscheidungen, sie sind
vielmehr eine komplexe Verbindung unterschiedli-
cher Faktoren und Motive (vgl. Opp 1970).

Angewandt auf das soziale System Schule treffen
einerseits die bereits angesprochenen systemischen
Ziele, welche u.a. durch Curricula reprisentiert sind,
auf die individuellen Ziele und Uberzeugungen der
Akteur*innen. Wihrend die curriculare Perspektive
eine viskose ist, stellt die individuelle Perspektive ein
fluides Geftige unterschiedlicher Faktoren dar. Débe-
li Honegger (2017) spricht spezifisch fiir die Einbet-
tung digitaler Medien in das Bildungssystem von drei
handlungsleitenden Faktoren: (1.) das Wissen, (2.)
die Werkzeuge und (3.) der Wille (vgl. Dobeli Ho-
negger 2017). Hinsichdich des Wissens zeigen bspw.
Rubach und Lazarides (2020), dass die individuelle
Kompetenzeinschitzung und das Interesse deutlichen
Einfluss auf die Handlungsentscheidungen im Unter-
richt haben. Lehrkrifte entscheiden sich eher fiir den
Einsatz digitaler Medien und damit fiir digitale Bil-
dung, wenn sie sich kompetent in diesem Bereich ein-
schitzen. Zudem muss die Ausstattung hinreichend
sein, um digitale Medien iberhaupt einzubetten (vgl.
Breiter 2001), und es muss der Wille zur Einbettung
vorhanden sein (vgl. Débeli Honegger 2005).

Fiir soziale Systeme als tibergeordnete Struktur er-
geben sich hieraus erkennbare Herausforderungen,
denn das Systemverhalten des Individuums ist eine
Einflussgrofle im System, insbesondere in Hinblick
auf Implementierungsprozesse. Sind Individuen nicht
bereit, einen Prozess in ihrer Arbeit zu unterstiitzen,
wird er in einem sozialen System nur schwerlich funk-
tionieren, es sei denn der Prozess wird zop-down ge-
steuert und hinreichende Sanktions- und Steuerungs-
moglichkeiten sind vorhanden (vgl. Breiter 2001). Da
diese aber in stark segmentierten sozialen Systemen,
wie der Schule, kaum vorhanden sind, verbleibt die
top-down-Steuerung bei der Entwicklung curricularer
Ziele, gleichzeitig verbleiben die Steuerungsmaglich-
keiten vorrangig auf der Ebene von Schulleistungsstu-
dien, um den Output des Systems zu untersuchen.

Durch die unzureichenden Steuerungsmoglich-
keiten wird Schulen mehr Handlungsspielraum und
Verantwortung zugesprochen. Diese Verschiebung
von Verantwortung manifestiert sich zum einen in
der emergenten Unterrichts- und Schulpraxis und
zum anderen in dem Unwillen, z0p-down umfassende
Entscheidungen und Konzepte zu implementieren.
Stattdessen werden die Zielstellungen und die Mittel
zur Bewiltigung top-down verteilt, wodurch es bspw.
zu der Situation kommt, dass Lehrkrifte Gegenstinde
unterrichten, in denen sie nicht hinreichend ausgebil-
det sind (vgl. Ackeren et al. 2020).

Die vorliegende qualitative Untersuchung analy-
siert die tiberfachlichen curricularen Unterlagen der
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KMK (vgl. KMK 2012, 2016, 2021) sowie die ak-
tuellen Lehrpline fiir das Fach Sachunterricht hin-
sichtlich ihres Konstruktes digitaler Bildung, der
entsprechenden Einbettung von Medienbildung und
informatischer Bildung in den Sachunterricht und der
Anschlussfihigkeit an den Unterricht.

3  Vorstellung: Methodisches Vorgehen und
Datengrundlage

a. Methodisches Vorgehen

Fiir den vorliegenden Beitrag wird ein zweischrittiges,
inhaltsanalytisches Vorgehen gewihlt: In einem ersten
Schritt werden die curricularen Unterlagen hinsicht-
lich der digitalen Bildung untersucht. Anschlieffend
wird in einem zweiten Schritt die Uberfithrung in
die Lehrpline des Fachs Sachunterricht der sechszehn
Bundeslinder der Bundesrepublik Deutschland un-
tersucht. Die verwendete qualitative Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz 2018) ist eine Auswertungsmethode,
welche induktiv Kategorien aus dem Text extrahiert
und die wiederum deduktiv an den Text herantrigt.
Zu diesem Zwecke werden die Codierzyklen wih-
rend der Inhaltsanalyse immer differenzierter und
die Kategorien trennschirfer (vgl. ebd.). Mittels der
qualitativen Inhaltsanalyse werden die beschriebenen
Schwerpunkte des Konstrukts der digitalen Bildung,
deren Ubertragung auf die Curricula und die inhalt-
liche Verkniipfung in den Lehrplinen untersucht. Da
die Curricula fir Lehrkrifte handlungsleitend sind,
ist davon auszugehen, dass eine stirkere inhaltliche
Anschlussfihigkeit der Thematik sowie weitere hand-
lungsleitende Faktoren, wie individuelles Interesse
und Kompetenzeinschitzung, zur Einbettung digi-
taler Bildung in den Unterricht beitragen. Es wird
also ein qualitativer Zugang als Werkzeug zur Analyse
handlungsleitender Dokumente fiir Lehrkrifte ge-
wihle.

b. Datengrundlage & Entstehungszusammen-

hang

Fiir den ersten Schritt der vorliegenden Analyse wur-
den drei Texte der Stindigen Kultusministerkonferenz
(vgl. KMK 2012, 2016, 2021) ausgewihlt, welche
schwerpunktmiflig die digitale Bildung thematisie-
ren. Des Weiteren wurden fiir den zweiten Schritt 16
Lehrpline des Fachs Sachunterricht in der jeweils ak-
tuellen Fassung ausgewihlt’. Jeder der ausgewihlten
Texte ist in seinem Entstehungsprozess, hinsichtlich

4 Fiir eine Ubersicht der verwendeten Unterlagen siche Anhang

auf der Website von GW-Unterricht.
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der beteiligten Personen oder des Entstehungszusam-
menhangs kaum zu rekonstruieren. Insofern kann der
Entstehung der Dokumente nur eine nachgeordnete
Rolle in der Analyse zugemessen werden.

4 Qualitative Untersuchung

Die folgende Untersuchung gliedert sich in drei Fel-
der: die Konstruktion der zu vermittelnden Fihigkei-
ten digitaler Bildung (siche Kap. 4.1.), der Einbin-
dung informatischer Bildung sowie die Einbindung
von Medienbildung und informatischer Bildung in
die Lehrpline des Faches Sachunterricht (siche Kap.
4.2.1/2), also die inhaltliche Aufarbeitung dieser
Kompetenzen fiir schulischen Unterricht.

4.1 Definitorische Perspektive: digitale Bildung,
Medienbildung oder informatische Bildung?

Digitale Bildung wird in den curricularen Unterlagen
mittels der sechs entwickelten Kompetenzbereiche
konkretisiert, die in der Strategie ,,Bildung in der digi-
talen Welt* (KMK, 2016) entwickelt werden:

Wie anhand von Tab. 1 ersichtlich ist, beziehen
sich die Kompetenzbereiche auf eine operative Per-
spektive, welche die Suche, die Verarbeitung und
die Aufbewahrung mittels digitaler Medien (1.), die

Tab. 1: Kompetenzbereiche digitaler Bildung (KMK 2016)

(1.) Suchen, (1.1) Suchen und Filtern;
Verarbeiten, (1.2) Auswerten und Bewerten;
Aufbewahren (1.3) Speichern und Abrufen

(2.) Kommunizieren  (2.1) Interagieren;
und Kooperieren (2.2) Teilen;
(2.3) Zusammenarbeiten;
(2.4) Umgangsregeln kennen und ein-
halten;
(2.5) An der Gesellschaft aktiv teilhaben

(3.) Produzieren und (3.1) Entwickeln und Produzieren;
Présentieren (3.2) Weiterverarbeiten und Produzieren;

(3.3) Rechtliche Vorgaben beachten

(4.1) Sicher in digitalen Umgebungen
agieren;

(4.2) Persénliche Daten und Privatsphére
schitzen;

(4.3) Gesundheit schitzen;

(4.4) Natur und Umwelt schitzen

(5.1) Technische Probleme lésen;

(5.2) Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen;

(5.3) Eigene Defizite ermitteln und nach
Lésungen suchen;

(5.4) Digitale Werkzeuge und Medien zum

Lernen, Arbeiten und Problemlésen
nutzen

(4.) Schitzen und
sicher Agieren

(5.) Problemlésen
und Handeln

(6.) Analysieren und  (6.1) Medien analysieren und bewerten;
Reflektieren (6.2) Medien in der digitalen Welt verstehen
und reflektieren

Kommunikation mit und tber digitale Medien(-
erfahrungen) (2.), die sprachliche und visuelle Dar-
stellung von Ergebnissen (3.) und das sichere Agieren
sowie den Eigenschutz in Hinblick auf Medien (4.)
umfasst. Folgt man der grundlegenden Unterschei-
dung des Arbeitens mit und iiber Medien (vgl. Gervé
& Peschel 2013; Schmid et al. 2018), verbleiben die
ersten vier Kompetenzbereiche bei einer Arbeit mit
Medien. Die Bereiche (5.) und (6.) bearbeiten dem-
gegeniiber Medien als Gegenstand, so dass diese aus
einer problemlsenden, informatischen Perspektive
(5.) und einer analytisch-reflexiven Perspektive (6.)
betrachtet werden. Die digitale Bildung hat in dieser
Form immer eine segmentierte Kompetenzstrukeur:
Digitale Bildung zielt einerseits auf eine medienbil-
dende Perspektive, die das Arbeiten mit Medien und
die Reflexion iiber Medien ermdéglicht. Andererseits
zielt es auf eine informatische Bildung, welche auf die
Erarbeitung der zugrundeliegenden Prinzipien und
Strukturen digitaler Medien fokussiert, also das Ar-
beiten zber die technischen Gegebenheiten digitaler
Medien.

Die zentrale Frage, welche sich angesichts digitaler
Bildung in schulischem Unterricht stellt, ist, welcher
Anspruch an die heranwachsende Generation her-
angetragen wird. Der zentrale Anspruch, und dabei
handelt es sich um eine konstante Linie der KMK seit
2012, ist die Medienkompetenz. Was die KMK mit
Medienkompetenz meint, ist allerdings nicht kon-
sistent. Die KMK (2012: 3) sicht Medienbildung als
Erwerb der Medienkompetenz und diesen Prozess

»alsdauerhafte[n], pidagogischstrukturierte[n]
und begleitende[n] Prozess der konstruktiven
und kritischen Auseinandersetzung mit der
Medienwelt. Sie zielt auf den Erwerb und die
fortlaufende Erweiterung von Medienkompe-
tenz; also jener Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten, die ein sachgerechtes, selbstbe-
stimmtes, kreatives und sozial verantwortliches
Handeln in der medial geprigten Lebenswelt
ermdglichen. Sie umfasst auch die Fihigkeit,
sich verantwortungsvoll in der virtuellen Welt
zu bewegen, die Wechselwirkung zwischen vir-
tueller und materieller Welt zu begreifen und
neben den Chancen auch Risiken und Gefah-

ren von digitalen Prozessen zu erkennen.®

Medienkompetenzerwerb ist nach diesem Verstind-
nis ein Prozess, welcher dem individuellen Kompe-
tenzerwerb und damit einer miindigen Teilhabe an
der virtuellen und materiellen Welt Rechnung trigt.
Dabei ist zum einen anzumerken, dass ein Nebenein-
ander kaum den realen Gegebenheiten gerecht wird,
denn Materialitit und Virtualitit gegeniiberzustellen
funktioniert in einer komplexen Kultur der Digitalitit
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kaum, es handelt sich um eine Verschrinkung einer
virtuellen Welt mit der materiellen Welt (vgl. Stalder
2017), die sowohl Bildungskontexte aber auch Zu-
sammenhinge abseits von Lernsettings beeinflusst.
Beispielhaft ldsst sich hier die Moglichkeit der Bewer-
tung von Restaurants anfithren, welche die tatsichli-
che, zukiinftige Anzahl der Giste beeinflusst.

Des Weiteren wird an dieser Stelle insbesonde-
re der institutionelle Charakter von Medienbildung
hervorgehoben, obwohl Medienkompetenzerwerb
auflerhalb von Institutionen maglich ist (vgl. Staiger
2007). Allerdings wird diese in den KMK-Unterlagen
des Jahres 2012 als nicht ausreichend fiir den Medi-
enkompetenzerwerb angenommen, denn sie kann
,weder durch familiale Erziehung noch durch Sozi-
alisation oder die individuelle Nutzung von Medien
in der Freizeit allein erworben werden [...], [daher]
ist eine grundlegende, umfassende und systematische
Medienbildung im Rahmen der schulischen Bildung
erforderlich® (KMK 2012). Wie Staiger (2007) kons-
tatiert, ist die Medienbildung lediglich ein Teilbereich
der digitalen Bildung, denn Kinder bearbeiten in ih-
rer Freizeit viele unterschiedliche Medien (vgl. mpfs
2021) und haben deutlich mehr Medienkontakte als
in ihrer schulischen Laufbahn, insofern kann die Me-
diensozialisation als Faktor nicht von der Hand ge-
wiesen werden. Demgegeniiber wird auf europdischer
Ebene digitale Bildung als Bildungsziel des lebenslan-
gen Lernens entwickelt (vgl. European Commission.
Joint Research Centre 2016; Ferrari et al. 2013), wo-
mit ein mafigeblicher Anteil digitaler Bildung aus der
institutionellen Bildung herausgeldst wurde.

Die zunehmende Differenzierung des Medienkom-
petenzbegriffs spiegelt sich auch in den KMK-Unter-
lagen, dort ist ein Entwicklungsschritt ausgehend von
der institutionellen Medienbildung mit dem Primat
der Medienkompetenz, die 2012 noch als wesentliche
digitalisierungsbezogene Kompetenz implementiert
werden sollte, zu den Kompetenzen der digitalen Welt
(vgl. KMK 2016) bzw. den digitalisierungsbezogenen
Kompetenzen (vgl. KMK 2021) ersichtlich. Diese wer-
den von Lernenden ,in der jeweiligen Lebenswirk-
lichkeit des Individuums® und durch institutionelle
Bildungsangebote erworben (vgl. KMK 2021: 7).
Damit verschiebt sich die Zielsetzung von der institu-
tionell erworbenen Medienkompetenz zu einer allge-
meinen Kompetenz, die in Bezug auf die Lebenswelt
zu einem ,selbststindigen und miindigen Leben in ei-
ner digitalen Welt befihig[en] soll“ (KMK 2016: 11).
Digitale Medien avancieren zu mehr als einem all-
gemeinen Kompetenzziel, sie werden zum Mittler,
Produktionsmedium und Reflexionsgegenstand zum
~Erwerb digitalisierungsbezogener und informatischer
Kompetenzen® (KMK 2021: 7) in und aufSerhalb von
Bildungsinstitutionen.

Grey & Gryl

Mittels dieser Entwicklung wurde eine umfassen-
dere informatische Perspektive in Curricula notwen-
dig, denn bereits Staiger (2007) konzipierte die digi-
tale Bildung mit einer medienbildenden Perspektive
bestehend aus Medienbildung und Mediensozialisa-
tion sowie einer informatischen Perspektive. In den
Unterlagen der KMK der Jahre 2016 und 2021 (vgl.
KMK 2016, 2021) ist die informatische Bildung zu
finden und stellt neben der Reflexion von Medienin-
halten und -angeboten die Méglichkeit einer Reflexi-
on von Medien aus einer technischen Perspektive dar.
Damit wird eine weitere Hinwendung zur Arbeit zber
digitale Medien moglich.

Eine modellhafte Aufarbeitung der Verkniipfung
von informatischen und medienbildenden Ansitzen
entwickeln Brinda et al. (2019: 70ff.) im Frankfurt-
Dreieck, einem multiperspektivischen Ansatz, der eine
technologisch-mediale, eine gesellschaftlich-kulturelle
und eine Interaktionsperspektive zur Reflexion von
Medien vorschligt. In diesem Sinne sind die Arbeit
mit Medien und das Arbeiten iiber Medien nicht zu
trennen, denn die Verwobenheit von Gesellschaft,
Technik und Medium spiegelt sich (auch und beson-
ders) in digitalen Medien. Nachdem nun die Medi-
enbildung sowie die Medienkompetenz in den Vor-
dergrund geriickt wurden, soll nun die informatische
Bildung in der Datengrundlage der KMK-Unterlagen
untersucht werden.

Die informatische Bildung dient der Vermittlung
entsprechender Kompetenzen, um mit Informatik-
systemen, Kontexten und Phinomenen einer digital
geprigten Welt problemlésend und miindig umgehen
zu konnen, damit eine aktive Teilhabe an einer digital
geprigten Gesellschaft moglich ist (vgl. GI 2019). Be-
reits im Jahre 2016 (vgl. KMK 2016) wurde durch die
Einfithrung des Bereichs (5.) Problemlisen und Han-
deln mit Unterbereichen zum Lésen technischer Prob-
leme und dem bedarfsgerechten Einsatz von Werkzeu-
gen cher implizit dem informatischen Prozessbereich
des Modellierens und Implementierens Rechnung getra-
gen, welcher von der Gesellschaft fiir Informatik (GI)
fiir die Grundschule definiert wurde (vgl. GI 2019).
Explizit sollen Schiiler*innen in der Arbeit mit Algo-
rithmen informatische Prinzipien erkennen, bearbei-
ten und Probleme l6sen. Allerdings bilden Algorith-
men als Inhaltsbereich lediglich einen kleinen Teil der
moglichen Bereiche ab. So gibt es zudem bspw. die
Inhaltsbereiche Sprachen und Automaten sowie Infor-
mation und Daten, die in den KMK-Unterlagen nicht
thematisiert werden. Es ldsst sich also festhalten, dass
die Inhaltsbereiche der informatischen Bildung den
Empfehlungen der GI dhneln, auch wenn wenige in-
haltliche Schwerpunkte zu den Grundprinzipien digi-
taler Technologien vorhanden sind, bisher aber kaum
Prozessbereiche wie bspw. die Kompetenz des Model-
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lierens (vgl. GI 2019) eingebettet wurden. Nichtsdes-
toweniger ist die Arbeit #ber digitale Medien Gegen-
stand von Unterricht, weshalb die Untersuchung der
Lehrpline sowohl die informatische als auch medien-
bildende Perspektive einnehmen wird.

4.2 Einbettung informatischer Bildung und Medi-
enbildung in die Lehrpline des Sachunterrichts

Es zeigt sich, dass die digitale Bildung als Medienbil-
dung und informatische Bildung in den KMK-Un-
terlagen von 2016 und 2021 eingebunden wird. Nun
soll untersucht werden, inwieweit diese Einbettung in
die Lehrpline erfolgt ist.

4.2.1 Informatische Bildung

Mit Blick auf die informatische Bildung zeigt sich eine
deutliche Entwicklung, die fir die KMK-Unterlagen
bereits beschrieben wurde. Diese spiegelt sich in den
Lehrplinen. Ankniipfend an das Frankfurt-Dreieck
(vgl. Brinda et al. 2019) kann an dieser Stelle festge-
halten werden, dass Medien, genauer die technische
Perspektive auf Medien, zum Gegenstand des Unter-
richtes werden, indem durch die Verbindung techni-
scher, reflexiver und gesellschaftlicher Perspektiven
ein umfingliches Verstindnis fiir digitale Gegenstin-
de thematisiert wird (vgl. Gervé 2022). Doch werden
nicht in simtlichen aktuellen Lehrplinen Phinomene
der Informatik zum Gegenstand des Sachunterrichts
oder auch Medien aus unterschiedlichen Perspektiven
untersucht. In den meisten Lehrplinen ist die infor-
matische Bildung nicht vorhanden (siche Tab. 2), da
einige Lehrpline bereits in den frithen 2000er Jahren
konzipiert und nur ggf. hinsichtlich der Medienbil-

dung erweitert wurden.

1ab. 2: Kategoriensystem informatische Bildung: Definition, Ankerzitate,

Kodierregeln und Belegstellen (eigene Darstellung)

So zeigt sich, dass die informatische Bildung ledig-
lich in vier unterschiedlichen Lehrplinen eingebun-
den ist: Nordrhein-Westfalen (vgl. MSB NRW 2021),
Schleswig-Holstein (vgl. MBWK SH 2019), Sachsen
(vgl. SMK SN 2019) und Mecklenburg-Vorpommern
(vgl. MBWK MV 2020). Auffillig an dieser Zusam-
menstellung ist, dass jeder dieser Lehrpline nach den
KMK-Unterlagen von 2016 entstand und sich dem-
entsprechend darauf bezichen sollte.

Die verwendete Begrifflichkeit in den KMK-Un-
terlagen , Informatische Grundbildung® (KMK 2016)
wurde u.a. in Nordrhein-Westfalen iibernommen,
wohingegen die Kompetenzen in Sachsen (2019) als
»informatische Vorbildung® beschrieben werden. Die-
se zielt allerdings, anders als dies zu erwarten wire,
nicht auf ein Arbeiten {iber digitale Medien, sondern
dient im Wesentlichen dem Erwerb ,elementarer Be-
dienfertigkeiten im Umgang mit dem Computer oder
mobilen digitalen Endgeriten® (SMK SN 2019: 8).
Entsprechend ldsst sich an dieser Stelle die informa-
tische Bildung kaum vom Medienumgang trennen
und greift deutlich zu kurz. Anhand der Begrifflich-
keiten ldsst sich vermuten, dass in der Grundschule
die haptisch-informatischen Grundlagen bzw. (Vor-)
Bildung fiir eine informatische Bildung angestrebt
wird, doch entspricht diese Annahme keinesfalls der
gingigen Perspektive der Gesellschaft fiir Informatik
(GI), die informatische Bildung auch im Grundschul-
bereich annimmt (vgl. GI 2019). Diese umfasst in al-
len Schulformen, wie die Medienbildung, praktische
und reflexive Fertigkeiten im Zusammenhang mit
(digitalen) Medien.

Es zeichnen sich zwei unterschiedliche Muster der
Einbettung ab, entweder werden die KMK-Vorgaben
zur informatischen Bildung (vgl. KMK 2016) ex-
plizit oder implizit eingebunden. Wihrend ersteres
in Schleswig-Holstein (vgl. MBWK SH
2019) durch eine explizite Ubertragung
der Kompetenzbereich der KMK in den
Lehrplan vorgenommen wird und im An-

N\;mveri- hang ausgefiithrt wird, findet sich kaum
sche Ver- . .. . .
Kategorie  Definition  Ankeritem Kodierregel il o V erknu‘pfung ‘der inhaldlichen Per-
9 9¢! Belegstellen  spektiven mit den im Anhang des Lehr-
(BS)in Lehr-  plans  ausgefithrten  Zielsetzungen  der
plénen (LP) . .
: : . - Informatik. Demgegeniiber werden in
Informatische Es werden  Im Rahmen einer Wenn digi- 7 BSin 4 LP .
Bildung explizit eine  informatischen Vor-  tale Medien, (NRW, S, SH, Nordrhein-Westfalen (vgl. MSB NRW

informatische bildung eignen sich  Themen und MV)
Perspektive/ die Schiler*innen ele- Gegenstinde
informatische mentare Bedienfertig- qus einer in-
Gegensténde keiten im Umgang mit formatischen

thematisiert, dem Computer oder Perspektive
mobilen digitalen

Endgerdten an und
gewinnen Einblicke in
deren Funktionswei-
sen und nutzen diese
bei der Lésung von
Aufgaben.

thematisiert
werden.

2021) die Ziele zur informatischen Bil-
dung in den Lehrplan aufgenommen und
aus den KMK-Unterlagen entnommen.
Aus diesem Grund wird das EVA-Prinzip
als grundlegendes Prinzip fiir die Arbeit
mit digitalen Medien thematisiert. Eben-
falls implizit wird die informatische Bil-
dung im Lehrplan Niedersachen (KM NI
2021: 14) eingebettet: ,Medien werden
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im Sachunterricht sowohl als Werkzeug als auch als
Gegenstand des Lernens eingesetzt und betrachtet®.
Doch wird die informatische Perspektive nicht ausge-
fuhre, stattdessen findet sich ein separater Bereich fiir
die Medienbildung, aber keiner fiir die informatische
Bildung.

Es lisst sich bereits anhand der beschriebenen Bei-
spiele ablesen, dass eine umfassende Einbettung in-
formatisch-technischer Perspektiven in den Sachun-
terricht nicht den Regelfall darstellt. Zudem werden
die informatischen Themen kaum an fachspezifische
Gegenstinde und Themen des Sachunterrichts ge-
bunden, sondern sollen als querschnittliches Thema
bearbeitet werden. Es kann konstatiert werden, dass
die informatische oder auch medientechnische Pers-
pektive zwar in den curricularen Unterlagen der KMK
eingebettet ist, aber in den Lehrplinen kaum Bertick-
sichtigung findet und wenn, werden diese kaum fiir
das Fach Sachunterricht konkretisiert. Wenn eine
Einbettung vorgenommen wird, ist diese oft auf die
operativen Fihigkeiten im Umgang mit Medien be-
schrinkt oder wird nicht weiter konkretisiert. Medi-
enbildung hingegen wird umfassend thematisiert. Es
wird diese hinsichtlich der Vermittlung weiterer Fi-
higkeiten durch Medien, sowie dem Sprechen tiber
Medien konkretisiert. Allerdings zeigt sich, dass eher
operative Kompetenzen in den Lehrplinen eingebet-
tet wurden. Dieser Umstand deutet auf eine Verknap-
pung des Unterrichts mir und iiber Medien auf einen
Einsatz digitaler Medien und einem Arbeiten it Me-
dien statt eines Arbeitens #ber Medien hin.

4.2.2 Medienbildung

Die Medienbildung wird im folgenden Kapitel hin-
sichdlich ihrer Einbettung dargestellt. Die Medien-
kompetenz ist, wie eingangs eingefiihrt, eine Fihig-
keit, die aus operativen und reflexiven Fertigkeiten
besteht. Die Bereiche (1.) bis (6.) (siche Tab. 1) legen
das Spektrum der notwendigen Fihigkeiten nahe.
Gleichzeitig ist die Medienkompetenz durch ihren
querschnittlichen Gegenstand Medien, der an un-
terschiedliche Fachgegenstinde angekniipft werden
kann, eine ficheriibergreifende Herausforderung.

Die nationale Einbettungsstrategie, welche sich hier
abzeichnet, ist top-down als Anspruch durch die KMK
(u.a. 2012, 2016) formuliert worden. Medienbildung
ist eine Querschnittsaufgabe des Unterrichts, ohne da-
bei notwendigerweise eine informatische Perspektive
zu berticksichtigen. Inwieweit diese Kompetenzerwar-
tungen im Unterricht inhaltlich angebunden werden,
ist insofern interessant, da dies fiir Lehrkrifte eine
inhaltliche Konkretisierung des Gegenstandes und
Rahmenbedingungen fiir unterrichtliches Handeln
bedeutet. Da es sich allerdings um eine tiberfachliche

Grey & Gryl

Querschnittsaufgabe handelt, werden insbesondere

operative Fihigkeiten und Handlungen in die Lehr-

pline implementiert. Dazu lassen sich auf Grundlage
der analysierten Lehrpline vier curricular verankerte

Bereiche des Medienecinsatzes in der Schule beschrei-

ben, die induktiv entwickelt wurden:

1. die Mediennutzung und -auswahl, in diesem
Bereich wird das kreative Gestalten mit Medien
sowie der Umgang mit jenen thematisiert, dabei
muss keine Reflexion erfolgen,

2. das Wissen um Medien, dieses meint sowohl das
Fachwissen, welches an die einzelnen Medien ge-
kniipft ist, sowie deren Einbettung in die Gesell-
schaft und die Lebenswelt und

3. die Reflexion und Kommunikation iiber Medien
und deren FEinsatz.

4. Medienverantwortung meint den verantwor-
tungsvollen Umgang mit Medien.

Wihrend die ersten beiden Bereiche vornehmlich ein
Arbeiten mit Medien abbilden, ist der dritte Bereich
der Reflexion von Medien, deren Kommunikation
und der vierte — stirker normativ geprigt — einem ver-
antwortungsvollen Umgang mit diesen vorbehalten.
Damit ist ersichtlich, dass der Abstraktionsgrad aus-
gehend vom Nutzen iiber das Wissen zur Reflexion
steigt.

Auffillig bei der Untersuchung der Lehrpline ist,
dass die reflexiven Bereiche Medienumgang & Medien-
reflexion sowie Medienverantwortung in ihrer hohen
Komplexitit diametral zur Hiufigkeit der Nennung
stehen. Je hoher der Abstraktionsgrad und je zentraler
die Reflexion und Kritik von Medien, desto geringer
die Anzahl der Belegstellen in der Datengrundlage.
Dieser Befund legt nahe, dass die Lehrpline eher eine
operative denn eine reflexive Perspektive betonen. Ins-
besondere im Bereich Mediennutzung und -auswahl ist
ein operativer Fokus zu erkennen. Dabei wird der Fo-
kus auf den Umgang mit Medien zur Informationssu-
che und -entnahme gelegt, um diese anschlieffend in
einer medialen Form darzustellen und zu prisentie-
ren. Mit dieser Segmentierung bleiben die Lehrpline
deutlich hinter dem wissenschaftlichen Standard (vgl.
Brinda et al. 2019; GDSU 2021) wie auch hinter
den eigenen Zielsetzungen wie dem Medienkompe-
tenzrahmen des Landes Nordrhein-Westfalen (vgl.
Medienberatung NRW 2020).

Es ist zudem auffillig, dass die Reflexion, die in den
Lehrplidnen vorhanden ist, wie in Tabelle 3 zu schen,
sich auf den Umgang mit Medien bezieht. Damit wird
erneut der reflektierte Umgang der Nutzer*innen mit
digitalen Medien in den Vordergrund gestellt, aber
die kritische Reflexion des Mediums bleibt aus. Bspw.
wird im Lehrplan des Freistaates Sachsen der Umgang
mit Computern und weiteren digitalen Endgeriten
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Kategorie

1ab. 3: Kategoriensystem: Definition, Ankerzitate und Kodierregeln (eigene Darstellung)

Definition

Nummerische
Verhdltnisse in
Belegstellen (BS) in
Lehrplénen (LP)

Ankeritem Kodierregel

Mediennutzung & Medienauswahl

Gestaltung me-
dialer Produkte

Nutzung zur
Darstellung und
Présentation

Informations-
recherche und
Entnahme

Kommunikation
mit Medien

Mediennutzung

Es wird die Produktion
und Gestaltung medialer
Produkte benannt.

Medieneinsatz zur Présenta-
tion und/oder Darstellung
von Inhalten wird benannt.

Medieneinsatz zur Recher-
che von Information wird
benannt.

Die Kommunikation wird
mittels (digitalen) ermég-
licht.

Medien werden im Unter-
richt eingesetzt.

,[Schiler*innen] gestalten ein Medi- Wenn Benennung von Pro- 9 BS in 5 Lehrplénen

enprodukt” duktion/ Gestaltung medialer (MV, BW, S, SH, T, SH)
(Mecklenburg-Vorpommern 2020) Produkte.

,Gelerntes und Ergebnisse vortragen Wenn Medien zur Prasen- 18 BSin 11 LP (BB,

in der Vorstellung von Ergebnissen  tation und Darstellung MV, BW, He, S, Sa-An,
ein Medium nutzen” (Berlin-Brandenburg 2018) eingesetzt werden. SH, T, H, NieSa, Br)
,Entnimmt Informationen aus Medi- Wenn Medien zur Informati- 26 BS in 10 LP (BB,
en, wahlt sie kritisch aus” onsrecherche bzw. Informati- MV, H, He, Saa, S,
(Hamburg 2011) onsentnahme herangezogen Sa-An, T, NieSa, Br)

werden sollen.

Jnutzen Medien zielgerichtet zur Wenn die Kommunikation 6
Unterhaltung, Information und Kom- mittels (digitaler) Medien S
munikation” (Mecklenburg-Vorpommern 2020) Gegenstand ist.

,Im Unterricht sollen neue Medien ~ Wenn Medien in den Un- 23 BSin 14 LP (BB, MV,
intensiv genutzt werden” terricht eingebettet werden ~ BW, H, He, NRW, Saq, §,
(Saarland 2010) sollen. Sa-An, SH, T, Br, NieSa)

BS in 4 LP (MV, BW,
7)

’

Medienwissen

Orientierung in
der Medienwelt

Mediengesell-
schaft

Wissen um
Datenschutz,
persénliche
Daten

Wissen um Me-
dienformate

Anforderungen zur Orien-
tierung in der Medienwelt
als Gegenstand des Un-
terrichts wird benannt.

Anforderungen der
Mediengesellschaft als
inhaltliche Dimension
wird angesprochen.

Anforderungen der Kennt-
nisse des Schutzes von
(individuellen) Daten wird
angesprochen.

Anforderung der Kennt-
nisse unterschiedlicher
Medienformate wird
angesprochen.

Vielfalt der Medienlandschaft, Wenn die Orientierung in 2BSin 2 LP (S, SH)
altersgeméBe Medienangebote, der digitalen Welt erméglicht

eigenes Nutzungsverhalten Medie-  werden soll.

neinflisse auf Freizeit, Kauf- und

Essverhalten” (Sachsen 2019)

,Eine Auseinandersetzung mit Wenn die Anforderungen 2 BSin 2 LP (H, BW)
Deutschland und Europa unter der Mediengesellschaft an

geografischen, historischen und poli- die Schiler*innen themati-

tischen Aspekten orientiert sich vorran- siert wird.

gig an den Interessen und Fragen der

Kinder, die sie aufgrund der Présenz

verschiedener Themen im Alltag sowie

in den Medien haben” (Hamburg 2011)

Jinformationelle Selbstbestimmung  Wenn das Wissen um indi- 10 BS in 4 LP (BW,

und Datenschutz, Jugendschutz” viduelle Daten und deren  Saa, S, Sa-An)
(Baden-Wirttemberg 2016) Schutz thematisiert wird.

sunterscheiden Medien nach ihrer ~ Wenn Wissen um unter- 6 BSin 6 LP (MV, BW,
Funktion” schiedliche Medienformate  H, NRW, Saa, SH)
(NRw 2021) angesprochen wird.

Medienumgang & Medienreflexion

Reflexion von
Medienumgang®

Reflexion medialer
Darstellungen

Kommunikation
Uber Medien

Kommunikation

Die Reflexion des
Medienumgangs der
Schiler*innen wird
angesprochen.

Die Reflexion medialer
Darstellungen wird
angesprochen.

Die Kommunikation Gber
(digitale) Medien sowie
die Nutzung dieser.

Die Kommunikation Uber

reflekdieren ihren eigenen Medienge- Wenn der Umgang der 8 BSin 5 LP (MV, BW,
brauch kritisch und kennen Um- Schiler*innen mit Medien NRW, Sa-An, SH)
gangsregeln bei der Mediennutzung” thematisiert wird.

(Schleswig-Holstein 2019)

.beurteilen die Wirklichkeitsnéhe me- Wenn die Reflexion medialer 18 BS in 9 LP (Bay,
dialer Darstellungen und benennen  Darstellungen im Unterricht MV, BW, NRW, Saa,

Kriterien eines verantwortungsvollen zum Gegenstand wird. S, T, SH, NieSa)
Umgangs mit Medien” (NRW 2021)

,Kritisch das eigene Konsumverhal-  Wenn die Kommunikation 5 BSin 3 LP (BW,
ten und die eigene Mediennutzung  betrachtet wird. Sa-An, T)
ermitteln, bewerten und diskutieren”

(Sachsen-Anhalt 2019)

.die eigenen Medienerfahrungen ~ Wenn die Erfahrungen mit 16 BS in 7 LP (Bay,

Uber Mediener-  Erfahrungen mit (digita-  und -gewohnheiten beschreiben”  (digitalen) Medien zum MV, BW, H, Saaq, Sa-

fahrungen len) Medien. (Thiringen 2018) Gegenstand werden. An, T)
Medienverantwortung

Verantwortung  Der verantwortungsvolle ,praktizieren einen altersangemesse- Wenn der Umgang mit 7 BSin 4 LP (NRW,

for den Medien- Umgang mit digitalen nen verantwortungsvollen Umgang  Medien hinsichtlich der SH, Sa, Saa)

umgang Medien wird thematisiert. mit analogen und digitalen Daten  individuellen Verantwortung

und Informationen im 6ffentlichen  reflektiert wird.
Medienbereich” (Schleswig-Holstein 2019)

5

An dieser Stelle muss auf eine begriffliche Problematik in den untersuchten Unterlagen hingewiesen werden: die Begriffe Medienumgang, Medienhandeln und Medienverhalten

werden unsystematisch synon&/_m eingesetzt. In dieser Ubersicht werden Medienverhalten und Medienhandeln synonym verwendet. Medienhandeln bzw. Medienverhalten wird als
i

iibergeordnete Kategorie fiir

e prakfischen, operativen Anteile verstanden. Demgegeniber meint Medienumgang die reflexive Ebene, also das Umgehen mit Medien.
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vermittelt, daran ankniipfend erhalten Schiiler*innen

die Moglichkeit sich ,unter Anleitung in digitalen

Medien zu informieren® (SMK SN 2019: 9) und an-

schlielend die Ergebnisse der Recherche zu prisen-

tieren (ebd.: 12). Eine Reflexion digitaler Medien ist

auf die Passage beschrinkt ,traditionelle und digitale

Medien zum Lernen nutzen und bewerten® (SMK SN

2019: 17). Demgegeniiber gibt es im Lehrplan des

Landes Mecklenburg-Vorpommern einen separaten

Inhaltsbereich Medien verwenden, bewerten und pro-

duzieren (MBWK MV 2019: 34):
,Schiilerinnen und Schiiler

* nehmen den eigenen Medienkonsum wahr;
benennen und nutzen Medien als Mittel zum
Handeln im Alltag und in sozialen Kontexten

¢ unterscheiden Medien als Mittel zu Informa-
tionen, Kommunikation und Unterhaltung

* bewerten Medienangebote nach vorgegeben
Kriterien

e unterscheiden Medien als Werbemittel und Wer-
betriger

* crkennen den Einfluss von Medien auf eigenes
Verhalten und Handeln

* stellen Medienprodukte her*

Der deutliche Schwerpunkt auf der Medienreflexi-
on und -kommunikation im Sinne einer Bewertung
von Medien anhand ecines externen Bewertungs-
mafistabes sowie die Ankniipfung an den Alltag der
Schiiler*innen unterscheidet die Abstraktion der
Kompetenzerwartungen deutlich von denjenigen, die
im Lehrplan Sachsens formuliert werden. Das Han-
deln mit Medien wird an dieser Stelle nicht als Kom-
petenzerwartung formuliert, sondern vorausgesetzt.
Die beschriebenen curricularen Kompetenzer-
wartungen zum operativen, reflexiven und kommu-
nikativen Medieneinsatz werden — aufgrund ihres
querschnittlichen Charakters — kaum an Inhalte ange-
kniipft. Diesem Problem der inhaltlichen Konzeption
eines Lehrplans in Hinblick auf ein Querschnittsthe-
ma wie Medienbildung nihert sich das Land Baden-
Wiirttemberg mittels einiger Impulsfragen, welche
Querschnittsthemen an Inhaltsbereiche kniipfen.
Beispielhaft wird die Verkniipfung eines sozialwissen-
schaftlichen Themas wie zwischenmenschliche Kon-
flikte ausgewiesen, welches Unterrichtsgegenstand
wird, gleichzeitig werden Medien als Vermittler oder
Reprisentant dieses Gegenstandes thematisiert, wo-
mit der angesprochene Unterricht 7i¢ und zber Medi-
en bereits in den curricularen Unterlagen angelegt ist:
,Welche Medien unterstiitzen den Aufbau von Kon-
fliktlosestrategien (zum Beispiel Bilderbiicher, Filme,
Broschiiren)?“ (MKJS BW 2016: 14). Durch diese
Synthese aus normativen curricularen Erwartungen
und einer inhaltlichen Verkniipfung werden digitale

Grey & Gryl

Medien als Gegenstand fiir die Nutzung im Unter-
richt greifbarer, allerdings ist eine Ausgestaltung, abge-
sehen von Baden-Wiirttemberg, im (Sach-)Unterricht
kaum versucht worden. Stattdessen werden in der
Regel Medien- und informatische Bildung als Kom-
petenzerwartung in den Lehrplan eingebracht und
auf einer operativen und ggf. einer reflexiven Ebene
thematisiert, aber nicht an die Inhalte des Faches ge-
kniipft. Die Konsequenz dessen ist — mit Blick auf den
theoretischen Uberbau — klar: es wird den Lehrkriften
eine Verantwortung hinsichtlich der Integration, Ver-
mittlung von Kompetenzen und inhalticher Felder
des Sachunterrichts in einem Feld tibertragen, fiir das
viele von ihnen (noch) nicht ausgebildet worden.

5 Digitale Bildung als Implementierungspro-
zess in das Interaktionssystem Unterricht

Durch den Anspruch einer digitalisierungsbezogenen
Schulausbildung, die Teilhabe an einer digital geprig-
ten Lebenswelt zu erméglichen, avanciert digitale Bil-
dung zu einer tiberfachlichen Querschnittsaufgabe,
die auf der Grundlage von Kompetenzerwartungen
der KMK in die Lehrpline eingebettet wird, ohne
eine umfassende inhaltliche Ankniipfung zu schaffen.

Dabei muss zwischen der informatischen Bildung
und der Medienbildung unterschieden werden, die
jeweils unterschiedlich stark gewichtet in die Lehrpli-
ne einflielen. Wihrend die informatische Bildung als
Teil digitaler Bildung auf Grundlage der KMK-Unter-
lagen von 2016 und 2021 (vgl. KMK 2016, 2021) in
wenigen Lehrplinen vorhanden ist, wird sie entweder
auf operative Arbeit mit digitalen Medien verkiirzt,
also der Umgang mit bspw. der Maus und Tastatur
gelernt, oder es wird auf wenige Inhaltsbereiche wie
die Algorithmizitit referiert, ohne die entsprechenden
Prozessbereiche der GI (vgl. GI 2019) (z.B. Model-
lierung und Implementierung) zu beriicksichtigen.
Man kann dementsprechend den Befund der GI hin-
sichtlich der KMK-Unterlagen des Jahres 2016 auf die
Lehrpline des Sachunterrichts ausweiten, dass diese
eine unzureichende informatische Perspektive vermit-
teln (vgl. Brinda 2016). Die informatische Bildung,
die neben der Medienbildung eigentlich grundlegen-
de Einsichten zber digitale Medien bieten soll, wird
so zu einem Appendix von digitalisierungsbezogenem
Unterricht.

Ein dhnlich ungiinstiger Befund lisst sich fiir die
Medienbildung ziehen, wie in Kapitel 4.2.2 gezeigt
wurde. Die Medienbildung ldsst sich hinsichtlich
der Anforderungen in zwei wesentliche Bereiche seg-
mentieren: die Mediennutzung und die Medienre-
flexion, wobei der erste Bereich eher den operativen

Fihigkeiten entspricht. Demgegeniiber ist die Me-
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dienreflexion eine komplexe Leistung, welche von
den Schiiler*innen vollbracht werden muss. Wihrend
sich die operativen Fihigkeiten in Form von Informa-
tionsrecherche, Einsatz von Medien in den Unterricht
oder dem Einsatz von Medien zur Prisentation und
Darstellung vergleichsweise hiufig finden, wird die
Reflexion von Medien in den Lehrplinen kaum be-
riicksichtigt. Zwar werden mediale Darstellungen und
Medienerfahrungen als Reflexionsgegenstand hiufig
eingebettet, doch kann analog zur informatischen
Bildung auch fiir die Medienbildung der Befund ge-
zogen werden, dass die Medienbildung eher auf der
Ebene des Arbeitens mir digitalen Medien eingebun-
den wird, anstatt zum Arbeiten zber digitale Medien.

Die Konsequenzen dieses Umstandes lassen sich
aus einer systemischen und neostrukturalistisch-hand-
lungstheoretischen Perspektive umreiflen. Der r9p-
down formulierte Anspruch des Gesellschaftssystems,
welcher durch die KMK sowie die Ministerien und
die Lehrpline reprisentiert an die Lehrkrifte in das
Organisationssystem Schule und damit an Individuen
gegeben wird, soll handlungsleitend fiir die Lehrkrifte
als Akteur*innen in diesem sozialen System sein (vgl.
Coleman 2010). Allerdings legen van Ackeren et al.
(2020) nahe, dass Lehrkrifte sowohl in Hinblick auf
die Medienbildung als auch die informatische Bildung
unzureichend ausgebildet sind, um derartige Gegen-
stande selbsttitig in den Unterricht einzubetten.

Die Lehrpline erhalten in einem solchen Zusam-
menhang eine besondere, handlungsleitende Bedeu-
tung, denn das Unterrichten miz und ziber digitale Me-
dien ohne eine entsprechende Aus- bzw. Fortbildung
braucht eine Rahmung, welche Lehrpline leisten soll-
ten. Stattdessen wird durch die Anlage der Lehrpline die
Frage nach der Umsetzung von digitalisierungsbezoge-
ner Lehre nicht auf die systemisch-curricular entschei-
denden Organe, sondern auf diejenigen Einheiten des
Systems, die handelnd das Interaktionssystem des Un-
terrichts konstituieren, verschoben und darauf gehofft,
dass diese, durch das Ausbilden emergenter Struktu-
ren und Handlungsmuster, digitale Bildung einbetten.

Dadurch sind Lehrkrifte mit einer doppelten Ver-
antwortung konfrontiert. Sie miissen die erwarteten
Kompetenzen vermitteln, sollen diese aber selbststin-
dig mit Inhalt fiillen. Dies ist insbesondere in Hinblick
auf digitale Medien eine nicht zu unterschitzende
Aufgabe, auch vor dem Hintergrund, dass die Lehr-
kriftebildung bzgl. digitaler Bildung am Anfang steht.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
inwieweit das Systemverhalten der Lehrkrifte durch
unterschiedliche Maf{nahmen zu modifizieren ist, um
den Implementierungsprozess digitaler Medien in
Schulen langfristig zu gestalten. Hierzu ist zunichst
eine umfassende Formulierung von Zielperspektiven,
sowie eine inhaltliche Verkniipfung und eine Evalua-

tion des Prozesses notwendig, um eine Verschiebung
von Zustindigkeit zop-down zu minimieren und di-
gitalisierungsbezogenen Unterricht zu einer Hand-
lungsoption fiir (angehende) Lehrkrifte zu machen.
Der Lehrkrifteaus- und -fortbildung kommt fiir
diesen Prozess eine entscheidende Rolle zu. Ange-
sichts der gegenwirtigen Situation in den Schulen
bzgl. Ausstattung und Befihigung der Lehrkrifte und
der groflen Dynamik der Entwicklung digital geprig-
ter Alltagswelten bringen angehende Lehrer*innen
bisher keine umfassenden Erfahrungen mit digitalen
Medien aus Bildungskontexten mit, was die Einbet-
tung deutlich erschwert (vgl. Ackeren et al. 2020).
Eine niederschwellige Moglichkeit sowohl fiir
Berufseinsteiger*innen als auch aktive Lehrkrifte
konnten fundierte Arbeitsmaterialien sein, die fiir den
Unterricht lediglich angepasst werden miissen, um den
Arbeitsaufwand fiir die individuelle Lehrkraft gering
zu halten und damit eine praktische Hemmschwelle
abzubauen. Mit zunehmender Expertise der Lehrkraft
kann die Umsetzung durch diese auf andere The-
menfelder flexibel tibertragen werden — und zugleich
entlasten Materialien mit inhaltlicher Anbindung die
Lehrkraft von alleiniger Verantwortung und bei noch
bestehenden  Professionalisierungsdefiziten.  Open
Educational Resources, wie sie beispielsweise im Pro-
jekt Communities of Practice NRW (vgl. Comeln o.].)
entwickelt werden, kénnen hierbei eine Losung sein,
Expertise verschiedener Ausbildungsstufen zu digita-
lisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehrkriften
schnell zu teilen und direkt in die Praxis einzubringen.
Langfristig miisste fiir eine sinnhafte Fortfiihrung
des Prozesses zum einen die angesprochene top-down-
Perspektive iiberdacht und andererseits die bortom-
up-Perspektive stirker beforscht werden, um das Sys-
temverhalten von Lehrkriften zu verstehen und die
Befihigung zum Handeln im System durch die Lehr-
kriftebildung zu erméglichen. Eine Untersuchung der
ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung und
deren Interaktionssystemen in Hinblick auf digitale
Medien kénnte eréffnen, inwieweit Lehrkrifte im Zuge
ihrer Ausbildung mit und iiber digitale Medien gear-
beitet haben und untersuchen, welche Uberzeugungen
Lehrende von den Universititen und Studienseminaren
mit welchen Konsequenzen fiir Unterricht mitbringen.
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