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Florian Soll

»Die unsichtbaren Bilder des Herrn
Kebelmann*

Das Bild auf dem Cover zeigt eine Komposition, die zur Bildserie ,,Die unsicht-
baren Bilder des Herrn Kebelmann® (Ssll 2015, Norderstedt BoD) gehért. Die
Komposition ist abstrakt, doch der Bezug zu Bardo Herzig ganz konkret. Er hat
sich fiir die kiinstlerischen Produkte seiner Kolleg:innen und Mitarbeiter:innen
wirklich interessiert. Er hat z.B. meine Ausstellungen und auch unser Atelier
besucht. Seine Aufmerksamkeit, so konnte ich erleben, gilt dabei nicht nur den
Produkten, sondern den Personen, den Menschen, die solche Medien kreieren.
Das Gesprich mit ihm geht dabei tiber Bilder selbst hinaus, wird persénlich.
Und so schmiicke jetzt ein Bild, das seine Aufmerksamkeit findet, den Titel dieses
Bandes.

Florian Soll, Waltrop 2024



Annegret H. Hilligus
Gestaltung der Lehrkriftebildung an der

Universitit Paderborn

Der Bitte, die Verdienste Bardo Herzigs als Lehrkriftebildner zu wiirdigen, kom-
me ich als Geschiftsfithrerin der PLAZ — Professional School of Education ger-
ne nach. Dies umso mehr, als das Jahr 2024 nicht nur seinen 60. Geburtstag
markiert, der allein schon Anlass genug fiir eine Wiirdigung seiner Verdienste
wire, sondern zugleich auch sein 15-jihriges Jubilium als Direktor des PLAZ.
15 Jahre sind 25 % seines bisherigen Lebens! Dieses lange Engagement ist ihm
insofern hoch anzurechnen, als es sich nicht um eine Position handelt, die man
neben Forschung und Lehre ,,mal eben nebenbei® erledigen kann, sondern um
ein engagiertes Einsetzen fur die Lehrkriftebildung an der Universitit Paderborn,
in der Region und dariiber hinaus. In seine Zeit als Direktor fillt die Umstel-
lung vom Staatsexamen auf das Bachelor-/Mastersystem, die Implementierung
des Praxissemesters, die Etablierung eines Priifungsausschusses fiir alle Lehrimter
und die Weiterentwicklung des PLAZ zur Erfiillung der mit dem Systemwechsel
verbundenen erweiterten Aufgaben.

Bei seinem Engagement fiir die Lehrkriftebildung richtet Bardo Herzig immer
auch den Fokus darauf, sich den gesellschaftlichen Aufgaben zu stellen und ih-
nen gerecht zu werden. Dabei spielt die Kooperation mit Partner:innen eine
grofle Rolle, i.e. Vertreter:innen aus den Ministerien, der Bezirksregierung, den
Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL), Schulen, Hochschulen
fir angewandte Wissenschaften und Bildungsinstitutionen in Stadt und Kreis.
Ein Beispiel fiir ein solches Engagement ist die gute und erfolgreiche Koopera-
tion mit den vier Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften der Region im
Rahmen von Edu-Tech Net OWL, wo es darum geht, zusitzliche Lehrkrifte fiir
den gewerblich-technischen Bereich der Berufskollegs zu gewinnen. Um dies zu
erreichen, wurde auf der Grundlage eines ministeriellen Erlasses eine studienbe-
gleitende Variante des Master of Education eingerichtet, bei der die Studierenden
neben dem Master an einem Berufskolleg unterrichten. Ein weiteres Beispiel fiir
eine gute Kooperation mit der Region ist die institutionalisierte Zusammen-
arbeit mit der Bezirksregierung, den Leitungen der ZfsL und Schulleitungen
im Rahmen des Praxissemesters. Aus der gewinnbringenden Zusammenarbeit
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yauf Augenhéhe® sind viele gemeinsame Initiativen entstanden, die dazu die-
nen, Lehrkriftebildung institutionen- und phaseniibergreifender zu denken. So
werden z. B. das Eignungs- und Orientierungspraktikum und das Praxissemester
gemeinsam ausgestaltet, aber auch Querschnittsthemen wie Digitalisierung und
Demokratiebildung gemeinsam aufgegriffen und in Kooperation Veranstaltun-
gen konzipiert und durchgefiihrt. Aus jiingster Vergangenheit genannt werden
kénnen das 25-jihrige PLAZ-Jubildum und im April 2023 die Tagung ,Digi-
talisierungsbezogene Lehrer:innenbildung®, bei der es ausgehend von verin-
derten Kompetenzanforderungen fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene um
die Anforderung an Bildungseinrichtungen ging, ihre Bildungsangebote so zu
gestalten, dass sie den Aufbau von digitalisierungsbezogenen Kompetenzen bei
(angehenden) Lehrpersonen fordern. Mit diesem Ziel hat Bardo Herzig an der
Universitit Paderborn einen entsprechenden Prozess mit Beteiligung der Lehr-
amtsficher moderiert, der zu einem iibergreifenden Rahmenkonzept ,Bildung
in der digitalen Welt im Lehramtsstudium an der Universitit Paderborn® fiihrte
und Basis fur eine breite Verankerung von Digitalisierung in der Lehrkriftebil-
dung ist. Im Bereich der Forschung hat er mafigeblich mit dazu beigetragen,
dass , Transformation und Bildung®, in dem es u.a. um eine zukunftsgerichtete
Lehrkriftebildungsforschung geht, an der Universitit Paderborn als einer von
funf Profilbereichen der Forschung etabliert wurde.

Abschlieflend sei noch die institutionelle Weiterentwicklung der Einrichtung
selbst erwihnt. Unter der Leitung von Bardo Herzig wurde das PLAZ 2023 zu
einer PLAZ — Professional School of Education weiterentwickelt, die in den Ar-
beitsbereichen Studiengangsmanagement, Forschung und wissenschaftlicher
Nachwuchs, Praxisphasen, Professionalisierungselemente und Beratung und In-
formation sowie in interdisziplindren Arbeitsgruppen erfolgreich titig ist.

Im Namen des PLAZ wiinsche ich unserem Direktor Bardo Herzig und uns al-
len noch viele gute und erfolgreiche Jahre im Engagement rund um Schule und

Lehrkriftebildung!
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Medienbildung — interdisziplinire
und integrative Perspektiven

Als Erziehungswissenschaftler mit disziplindren Wurzeln in der Physik und Infor-
matik ist es Bardo Herzig stets ein Anliegen, natur- und geisteswissenschaftliches
Denken miteinander in den Dialog zu bringen und fiir die Analyse bildungsbezo-
gener Fragestellungen fruchtbar zu machen. Die heute in der Hochschullandschaft
allgegenwirtige Forderung nach Interdisziplinaritit lebt er insofern ganz selbst-
verstindlich seit Beginn seiner Hochschulkarriere. Dies tut er auf beeindruckende
Weise, wenn man sich sein wissenschaftliches Gesamtwerk vergegenwirtigt. Bardo
Herzig hat sich in seiner bisherigen Forschung u. a. mit ethischer Urteils- und Ori-
entierungsfahigkeit, selbstgesteuertem Lernen, Medienkompetenz und medienpi-
dagogischer Kompetenz, dem Verhiltnis von Medienbildung und informatischer
Bildung, Informationskompetenz, Reflexionskompetenz, Allgemeiner Didaktik,
Schulentwicklung, Lehrkrifteprofessionalisierung, gestaltungs- und entwicklungs-
orientierter Bildungsforschung sowie algorithmischen Entscheidungssystemen
auseinandergesetzt. Seine wissenschaftliche Heimat ist die Medienpidagogik, ein
disziplinires Feld, das von seiner informatischen Expertise genauso profitiert wie
von seinen systematischen didaktischen Uberlegungen. In der Zusammenschau
der Forschungsprojekte und Publikationen von Bardo Herzig wird deutlich, dass er
grof$e und grundlegende Fragen in seiner eigenen wissenschaftlichen Auseinander-
setzung aktiv sucht. Das Verhiltnis von Mensch und Maschine, wie es u. a. in der
Informatik und informatischen Bildung verhandelt wird, stellt die Erziehungswis-
senschaft seit jeher vor Herausforderungen (vgl. Meyer-Drawe 2004; Sesink 2004).
Bardo Herzig leistet an dieser Schnittstelle durch seine informatisch und gleich-
zeitig erzichungswissenschaftlich fundierte Perspektive einen wichtigen Beitrag.
Dabei ist das Verstindnis von Medienbildung, das er in seiner Habilitationsschrift
(Herzig 2012) entfaltet hat, als ,integrativ® zu bezeichnen. Zum einen integrativ,
weil analoge (traditionelle) und digitale (computerbasierte) Medien(angebote) vor
dem Hintergrund einer gemeinsamen theoretischen Bezugsbasis betrachtet wer-
den. Zum anderen integriert das Konzept von Medienbildung unterschiedliche
Zuginge zur Auseinandersetzung mit Medienfragen, insbesondere pidagogische
und (informations)technische. Dariiber hinaus rekurriert eine integrative Medi-
enbildung auf ein schulisches Gesamtkonzept, indem unterschiedliche Aktiviti-
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ten der Mediennutzung und der Medienerziehung bzw. Medienbildung, wie z. B.
Leseforderung, Film- und Fernseherziehung, informationstechnische Grundbil-
dung oder Forderung von Informationskompetenz, zusammengefithrt werden
(Herzig 2012, 10f.). Unter Riickgriff auf die semiotischen Uberlegungen von
Charles Sanders Peirce und die Systemtheorie von Niklas Luhmann hat Bardo
Herzig ein Verstindnis von Medien entwickelt, das sich u. a. sehr gut zur Analyse
digitaler Artefakte eignet. Er versteht Medienangebote als ,,mustergeprigte po-
tenzielle Zeichenanordnungen [...], die Partizipienten in Kommunikationspro-
zessen Anlisse zur Bedeutungszuweisung bieten. Zeichenaspekte werden dabei
als Muster in Technik oder Materialien eingeschrieben oder mit Hilfe von Tech-
nik prisentiert, arrangiert, gespeichert, iibertragen und verarbeitet. Die Kommu-
nikationsprozesse lassen sich durch das Aufnehmen und Anbieten von Selekti-
onsofferten, d.h. Medienangeboten, sowie durch die Synthese von Information,
Mitteilung und Verstehen charakeerisieren (Herzig 2012, 227). Neben dieser
differenzierten Beschiftigung mit dem Medienbegriff hat sich Bardo Herzig be-
reits in seiner Dissertation mit ethiktheoretischen Erkenntnissen auseinander-
gesetzt und die Forderung ethischer Urteils- und Orientierungsfihigkeit unter-
sucht (Herzig 1998). Die Bezugnahme auf die Moralentwicklung nach Lawrence
Kohlberg spielt auch bei aktuellen Publikationen eine zentrale Rolle, z. B. wenn
es um die Frage geht, inwiefern Medienbildung zur Radikalisierungsprivention
beitragen kann (Herzig 2022).

2023 wurde Bardo Herzig der Frank-Ortner-Preis der Gesellschaft fiir Pidagogik
und Information (GPI) verlichen. In der Laudatio wurde insbesondere ,die enge
Anbindung der Arbeit(en) des Preistrigers an die Aus- und Fortbildung von Pida-
goglnnen auf allen Stufen der Bildungssystems und in allen didaktischen Einsatz-
bereichen von Multi-Medien und multimedialen Lehr- und Lern-Programmen®
(Ortner 2023, o. S.) gewiirdigt.

Die titelgebenden Begriffe dieses Sammelbandes ,Medien®, ,,Bildung und , For-
schung® stehen in der Arbeitsgruppe von Bardo Herzigs Lehrstuhl ,,Schulpida-
gogik und Allgemeine Didaktik unter Beriicksichtigung der Medienpidagogik
an der Universitit Paderborn stellvertretend fiir die Komposita Medienbildung,
Bildungsforschung und Medienforschung. Diese Bereiche werden in den Bei-
tragen dieses Bandes aus verschiedenen Perspektiven unter besonderer Beriick-
sichtigung der Medienbildung adressiert. Unter dem Begriff der Medienbildung
fassen wir hierbei sowohl eine sinnvolle Nutzung der medialen Moglichkeiten fiir
das Lehren und Lernen in der Schule, in der Lehrkriftebildung und in der Ar-
beitswelt als auch damit verbundene Anforderungen der Erzichung und Bildung.
Als Zielperspektive fiir die Medienbildung kommt der Medienkompetenz als
ein sachgerechtes, selbstbestimmtes, ein kreatives und ein sozialverantwortliches
Handeln in einer von Medien mitgestalteten Welt“ (Tulodziecki u.a. 2021) be-
sondere Bedeutsamkeit zu. Entsprechende Kompetenzanforderungen sind durch
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die Bedeutung digitaler Medien im gesellschaftlichen Kontext und den damit
verbundenen Chancen und méglichen Problemlagen entstanden (Eickelmann
u.a. 2014; Hugger & Tillmann 2021).

Fiir Kinder und Jugendliche kommen sowohl der Schule als Institution als auch
dem Elternhaus eine besondere Verantwortung fiir die Forderung von Medien-
kompetenz zu (Herzig 2021; Kamin & Meister 2022). Verschiedene ficheriiber-
greifende und fachintegrative Zuginge waren und sind Teil der Diskussion um
schulische Medienbildung (vgl. zur Ubersicht z. B. Tulodziecki u.a. 2021). Hierbei
geht es beispielsweise um die schulische Medienbildung im Spannungsfeld von
Medienpidagogik und Fachdidaktik (Herzig & Martin 2020) und um Verbin-
dungen von Medienbildung und informatischer Bildung (Herzig 2016; Stadler
& Griinberger 2021). Schule trifft auf Voraussetzungen, die durch das Elternhaus
mitbestimmt sind und entscheidenden Einfluss auf die potenziell nicht vorhande-
nen oder gering ausgeprigten Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen haben
(Kamin & Meister 2022). Das hat sich besonders deutlich wihrend und nach der
Pandemie gezeigt (Neto Carvalho u.a. 2023). Die Eltern haben demnach eine
besondere Rolle bei der Medienerziehung ihrer Kinder (vgl. zur Ubersicht Kam-
merl et al. 2022). Entsprechend relevant ist es, die Schnittstellen von Elternhaus,
Schule und aufSerschulischen Kontexten analytisch und empirisch in den Blick zu
nehmen (Balceris u.a. 2014; Herzig & Martin 2015).

Angesichts der Medienbildung als wichtige fachintegrative und ficheriibergrei-
fende schulische Aufgabe kommt der universitiren Lehrkriftebildung die be-
deutsame Aufgabe zu, medienpidagogische Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden zu fordern, um diese auf das Lehren und Lernen mit digitalen Medien,
die Wahrnehmung medienbezogener Erzichungs- und Bildungsaufgaben sowie
auf die Entwicklung medienpidagogischer Konzepte in der Schule vorzuberei-
ten (Tulodziecki 2012, Herzig u.a. 2015). Seit vielen Jahren gibt es sowohl in
den Bildungswissenschaften als auch in den Fachdidaktiken einen umfangrei-
chen und intensiven Diskurs iiber die medienpidagogischen Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden (vgl. z. B. Tulodziecki 2012; Herzig u.a. 2015; Blomeke
2000). Dieser Diskurs spiegelt sich in bildungspolitischen Empfehlungen, Ver-
einbarungen und Beschliissen zur Weiterentwicklung der universitiren Lehrkrif-
tebildung sowie in Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von Curricula fiir
medienpidagogische Studienginge wider (vgl. z.B. KMK 2016, 2021; DG{E-
Sektion Medienpidagogik 2017). Dennoch ist die Forderung medienpidagogi-
scher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden nach wie vor von Stakeholdern
und universitiren Rahmenbedingungen abhingig (Monitor Lehrerbildung 2022).
In diesem Sinne hob beispielsweise die HRK (2022) die grofle Verantwortung der
Hochschulen hervor und betonte die Notwendigkeit angemessener finanzieller
Unterstiitzung, um die Entwicklung digitalisierungsbezogener Kompetenzen bei
Studierenden und Lehrenden im Hochschulbereich zu erméglichen. Weiterhin
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sind die theoriegeleitete Entwicklung von Konzepten fiir die Hochschullehre und
die Weiterbildung von Dozierenden sowie die empirische Evaluation der Zieler-
reichung und méglicher Nebenwirkungen bedeutsam (Tulodziecki u.a. 2013).
Nicht nur in der Fortbildung von Lehrpersonen, sondern generell in der Arbeits-
welt spielen digitale Medien eine bedeutsame Rolle, um Kompetenzen zu erwer-
ben und zu kommunizieren (Franken & Wattenberg 2021). Ausgehend von im-
mer schnelleren und disruptiveren technologischen Entwicklungen ergeben sich
insbesondere in Verkniipfung mit Uberlegungen zu informellen Lernprozessen
zunehmend miteinander verzahnte Forschungs- und Handlungsfelder (Dehnbos-
tel 2020), sodass die eingangs genannte Interdisziplinaritit auch perspektivisch
ein duflerst gegenstandsangemessener Zugang sein wird.

Vor dem Hintergrund dieser Ausgangslage haben wir die Beitrige in diesem Band
in drei Abschnitten angelegt. Im ersten Teil dieses Bandes werden theoretische
und forschungsmethodische Perspektiven zur Medienbildung thematisiert.

Gerhard Tulodziecki beschreibt in seinem Beitrag ,Medienhandeln, Medien-
kompetenz und Medienbildung aus handlungstheoretischer Sicht“ ausgehend
von der Kritik an Ansitzen zum kommunikativen Handeln Kriterien, denen me-
dienpidagogisch-handlungstheoretische Grundlagen entsprechen sollten. Solche
Grundlagen werden in dem Beitrag mit Bezug auf Beispiele vorgestellt und disku-
tiert. Die Grundlagen erlauben eine differenzierte Diagnose des Medienhandelns
und geben vielfiltige Anregungen fiir medienpidagogische Einflussnahmen.

Tilman-Mathies Klar und Carsten Schulte geben in ihrem Beitrag ,Hybride In-
teraktionssysteme als dispositive Infrastrukeur analysieren und verstehen: Briicke
zwischen Medienpidagogik und Informatikdidaktik® einen Einblick in die Pa-
derborner Geschichte der Informatikdidaktik und formulieren gleichzeitig the-
oretische, forschungsmethodische und bildungspraktische Anschlussstellen zur
Medienpidagogik. Anhand von Beispielen stellen die Autoren hybride Interak-
tionssysteme vor und verdeutlichen den Zusammenhang zur Dispositivanalyse
sowie deren Potenzial fiir interdisziplinire Diskurse.

Silke Grafe zeigt in ihrem Beitrag ,Medienbildung in Theorie und Praxis in in-
ternational vergleichender Perspektive“ Handlungsméglichkeiten fiir die Durch-
filhrung international vergleichender Forschungsvorhaben zur Medienbildung
auf und macht auf damit zusammenhingende Chancen und mégliche Heraus-
forderungen aufmerksam. Auf dieser Basis werden Schlussfolgerungen gezogen,
die Anregungen fiir eine international vergleichende Medienpidagogik als Basis
fiir einen internationalen Dialog zwischen Medienpidagog:innen in Wissenschaft
und Praxis geben sollen.
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Im zweiten Teil dieses Bandes geht es um Medienbildung in Schule und Eltern-
haus.

Mario Engemann geht in seinem Beitrag , Kiinstliche Intelligenz im (Fach)Unter-
richt — Einsatz von ChatGPT bei der Fallarbeit im Pidagogikunterricht® der Frage
nach, inwieweit der Einsatz von ChatGPT fiir die Fallarbeit zielfithrend ist. Dazu
wird der Chatbot aufgefordert, einen Fall anhand eines kasuistischen Rahmen-
modells zu analysieren. AnschliefSend werden aus Perspektive der Medienbildung
Potenziale und Herausforderungen fiir den Pidagogikunterricht herausgearbeitet.

Michael Balceris setzt sich in seinem Beitrag ,Religionspidagogische Uberlegun—
gen zu einer werteorientierten Medienbildung in der Schule“ mit dem Einsatz
von kiinstlicher Intelligenz (KI) in schulischen Zusammenhingen auseinander
und formuliert Chancen und Herausforderungen, insbesondere in Bezug auf den
Religionsunterricht, aber auch bzgl. iibergreifender ethischer Prinzipien. Anhand
von konkreten Beispielen zeigt der Verfasser auf, wie in unterschiedlichen Unter-
richtssettings Facetten kiinstlicher Intelligenz vermittelt und kritisch diskutiert
werden konnen.

Rudolf Kammerl stellt in seinem Beitrag ,,Wie viel Bildschirmzeit ist fiir mein
Kind noch angemessen? Von medienerzieherischen Fragen zu den Bildschirmzei-
ten hin zu einer generationeniibergreifenden Frage im Bildungsprozess® Griinde
fiir die Begrenzung von Bildschirmzeiten vor. Weiterhin vergleicht er unterschied-
liche Empfehlungen und entwickelt Argumente gegen eine Orientierung an spe-
zifischen Zeitvorgaben. Dariiber hinaus wird theoretisch begriindet, warum eine
generationeniibergreifende Frageperspektive anstatt einer einseitigen Regulierung
lingerfristig die pidagogisch angemessenere Position sein konnte.

Anna-Maria Kamin, Dorothee M. Meister und Heike M. Buhl konzentrieren sich
in ihrem Beitrag ,Elterliche Unterstiitzung beim Lernen mit digitalen Medien®
auf Schiiler:innen zu Beginn der Sekundarstufe I als zentrale Akteur:innen. Die
Autorinnen stellen empirische Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt vor, bei
dem die informationsorientierte Recherche mit digitalen Medien im Mittelpunkt
steht. Der Begriff des “Digital Home Learning Environment® wird in diesem Zu-
sammenhang eingefithrt und mit Projektergebnissen illustriert.

Der dritte Teil dieses Bandes widmet sich der medienpidagogischen Professionali-
sierung im Rahmen der Lehrkriftebildung und in der Arbeitswelt.

Johanna Schulze und Birgit Eickelmann thematisieren in ihrem Beitrag ,, Trans-
formative Lehrkriftebildung fiir eine chancengerechte Schulpraxis im digita-
len Zeitalter: Aktuelle Bestandsaufnahme und mégliche Stellschrauben® wie
die Lehrkriftebildung den Anforderungen einer Zeit gerecht werden kann, in
der Bildungsinstitutionen auf digitale Technologien angewiesen sind, um eine
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chancengerechte Schulpraxis zu gewihrleisten. Mit Bezug auf den umfassend
nachgewiesenen Zusammenhang von (sozialer) Herkunft und Bildungserfolg
nimmt der Beitrag diesbeziiglich eine Bestandsaufnahme der Lehrkriftebildung
vor und leitet mégliche Stellschrauben fiir zukunftsfihige Entwicklungen ab.

Sandra Affimann und Christoph Wiethoff diskutieren unter dem Titel ,,Lernpro-
zessanregende Aufgaben in der Lehrkriftebildung: Férderung von Reflexions- und
Medienkompetenz mit Fellinis ,,8 ¥2““ den Einsatz bestimmter Aufgabenformate
in der Hochschuldidaktik. Im Mittelpunkt der Uberlegungen steht ein Spielfilm
als unterhaltungsorientiertes Medium in einem formalen Lernkontext. Anhand
von Beispielen wird aufgezeigt, wie sich eine Filmszene in einem Seminarsetting
fir die Ausbildung von angehenden Lehrpersonen zur Forderung von Reflexions-
und Medienkompetenz eignet.

Niclas Schaper thematisiert in seinem Beitrag ,,Die Rolle von Medien beim in-
formellen Lernen im Arbeitskontext® auf der Basis des vorhandenen Forschungs-
stands. Im Anschluss an eine kurze Ubersicht zu Konzepten des arbeitsbezogenen
informellen Lernens ohne Medienbezug behandelt er die Rolle digitaler Medien
beim arbeitsbezogenen informellen Lernen. Diesbeziiglich werden Funktionen
digitaler Medien im informellen Lernprozess, verwendete Strategien und Bedin-
gungen fiir das Gelingen des Lernens thematisiert.

Franco Rau und Florian Cristébal Klenk stellen in ihrem Beitrag ,Ldscht euch
endlich.“ Herausforderungen von Open Educational Practices fiir eine diffe-
renzreflexive Lehrkriftebildung® anhand eines Lehrforschungsprojekes, in dem
differenzsensible studentische Erklirvideos entstanden sind, vor, welche Konse-
quenzen erwartbar sind, wenn man die Produkte als OER im Internet publiziert.
Dabei werden insbesondere Desinformations- und Trollstrategien und der hoch-
schuldidaktische Umgang damit problematisiert.

Zu dem vorliegenden Band haben Weggefihrtinnen und Weggefihrten von Bardo
Herzig beigetragen. Wir danken allen Autorinnen und Autoren sehr herzlich fiir
ihre engagierte Beteiligung und fiir ihre Verschwiegenheit iiber das Projekt, um
es als Uberraschung prisentieren zu kénnen. Besonderer Dank gebiihrt zudem
Andreas Klinkhardt, Thomas Tilsner und Beate Zarbock, welche die Entwicklung
des Bandes von Verlagsseite begleitet und in kooperativer Weise gefordert haben.
Florian Séll danken wir sehr fiir die Auswahl und Bereitstellung des Bildes auf
dem Cover und Ariyan Arslan, Anna-Lena Kriifmann und Alina Wiemann fiir die
sorgfiltige Durchsicht der Manuskripte.

Abschlieflend gilt unser grofiter Dank Bardo Herzig, dem dieser Band als Fest-
schrift gewidmet ist, fiir die vielen Jahre der konstruktiven und wertschitzenden
Unterstiitzung und Zusammenarbeit. Wir hoffen, dass dieser Band Anregungen
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zur Weiterfithrung des Diskurses zur Medienbildung gibt und freuen uns darauf,
diesen auch weiterhin gemeinsam zu gestalten.

Sandra AfSmann, Silke Grafe, Alexander Martin
Bochum, Wiirzburg und Soest, 2024
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Gerbhard Tulodziecki

Medienhandeln, Medienkompetenz und
Medienbildung aus handlungstheoretischer
Sicht

Abstract

Handlungstheoretische Erwigungen basieren in der Medienpidagogik hiufig
auf Ansitzen zum kommunikativen Handeln. Ausgehend von deren Kritik las-
sen sich verschiedene Kriterien nennen, denen medienpidagogisch-handlungs-
theoretische Grundlagen entsprechen sollten. Solche Grundlagen werden in
dem Beitrag mit Bezug auf Beispiele vorgestellt und diskutiert. Die Grundlagen
erlauben ecine differenzierte Diagnose des Medienhandelns und geben vielfilti-
ge Anregungen fiir medienpidagogische Einflussnahmen.

Schlagworte
Handlungstheorie, Medienbildung, Medienhandeln, Medienkompetenz

1 Einleitung

Im Zusammenhang der Mediennutzung stellt sich fiir Eltern, Erzieher:innen oder
Lehrkrifte immer wieder die Frage, wie das Medienhandeln von Kindern oder
Jugendlichen zu deuten ist und welche pidagogischen Einflussnahmen moglich
und zielfithrend sind. So fragen sich Eltern gegebenenfalls, warum ihre Kinder
sich so intensiv mit Computerspielen beschiftigen und wie man zu einer zeitlich
angemessenen Nutzung kommen kann. Oder: Erzicher:innen sehen sich unter
Umstinden damit konfrontiert, dass sich Jugendliche an Cybermobbing beteili-
gen und mochten dies gern unterbinden. Oder: Lehrkrifte stellen womaglich fest,
dass sich ihre Schiiler:innen zunehmend bei Referaten einen Vorschlag von einem
Chatbot machen lassen, ohne dies zu erwihnen, sodass sie iiberlegen, wie man
erreichen kann, dass alle Quellen ordnungsgemif$ aufgefiihrt werden.

In allen drei Beispielen ist es wichtig, zunichst das Medienhandeln der Kinder
oder Jugendlichen angemessen zu verstehen und dann geeignete Mafinahmen zu
ergreifen. In diesem Zusammenhang kommt den jeweiligen Vorstellungen von
Medienkompetenz und ihrer Forderung eine besondere Bedeutung zu. Medien-
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kompetenz kann dabei als ein Biindel von Wissen, Kénnen und Einstellungen fiir
ein gebiihrendes Handeln in medialen Zusammenhingen aufgefasst werden. Die
Forderung einer entsprechenden Handlungsfihigkeit und Handlungsbereitschaft
ist eine zentrale Aufgabe von Medienbildung (vgl. z.B. Herzig 2012, 15ff.). Um
dabei zu angemessenen Deutungen und zu medienpidagogisch fundierten Ein-
flussnahmen zu kommen, sind Uberlegungen zum Handeln mit seinen Griinden
und Bedingungen erforderlich. Insofern stellen sich im Kontext dieses Beitrags
zunichst zwei Fragen:

* Inwieweit kommen handlungstheoretische Erwidgungen in medienpidagogi-
schen Ansitzen zum Tragen?

* Wie werden vor dem Hintergrund entsprechender Uberlegungen Medienkom-
petenz und ihre Forderung konzipiert?

Diese Fragen sollen zunichst an einem — bis heute hiufig zitierten — Ansatz ex-
emplarisch erértert werden. Im Anschluss daran ergeben sich drei weitere Fragen:

* Welchen Anforderungen sollten handlungstheoretische Grundlagen fiir die
Medienpidagogik geniigen?
* Wie kénnen entsprechende handlungstheoretische Grundlagen aussehen?

e Welche Bedeutung kommt ihnen fiir die Medienpiddagogik zu, insbesondere
fur das Verstindnis von Medienhandeln und Medienkompetenz sowie fiir die

Gestaltung der Medienbildung?

Bei der Bearbeitung all dieser Fragen wird Medienpidagogik als Reflexions- und
Gestaltungswissenschaft von der und fiir die Praxis und Handlungstheorie als ein
System zusammenhingender Sitze zum Wirklichkeitsbereich des Handelns ver-
standen (vgl. Tulodziecki u.a. 2013, 221f.).

2 Handlungstheoretische Erwigungen in
medienpidagogischen Ansitzen — ein Beispiel

In medienpidagogischen Arbeiten wird hin und wieder auf handlungstheoreti-
sche Grundlagen Bezug genommen. Dass dabei eine ausdriickliche Auseinan-
dersetzung mit handlungstheoretischen Grundlagen erfolgt, stellt allerdings eher
eine Ausnahme dar (vgl. zu entsprechenden Ansitzen: Afmann 2013, 471f.).
Oft werden handlungstheoretische Grundlagen — selbst bei Konzepten fiir eine
handlungsorientierte Medienpidagogik — nur ohne weitere Auseinandersetzung
erwihnt und gegebenenfalls in selektiver Weise fiir eigene Uberlegungen herange-
zogen (vgl. z. B. Péttinger 1997; Urlen 2018). Aber auch, wenn eine Auseinander-
setzung mit den jeweiligen Grundlagen erfolgt, muss das nicht zu einer — aus me-
dienpidagogischer Sicht — hinreichenden Handlunggstheorie fithren. Dies soll im
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Folgenden am Beispiel des Ansatzes von Dieter Baacke (1973; 1997) verdeutlicht
werden. Das Beispiel kann mit seinen Vorziigen und Schwichen in besonderer
Weise auf wichtige Anforderungen an eine medienpidagogisch weiterfiihrende
Handlungstheorie aufmerksam machen.

2.1 Der Ansatz von Baacke und seine Grundlagen aus handlungs-
theoretischer Sicht

Die handlungstheoretischen Uberlegungen von Baacke sind zunichst mit dem
Begriff der kommunikativen Kompetenz verbunden (1973). Dabei bezieht er sich
vor allem auf die Arbeit von Jiirgen Habermas zu kommunikativer Kompetenz
und kommunikativem Handeln (1971). Kommunikative Kompetenz wird von
Habermas als Voraussetzung fiir kommunikatives Handeln begriffen. Im Diskurs
— als ,Modell reinen kommunikativen Handelns“~ sollen alle AufSerungen zur ob-
jektiven Welt auf Wahrheit, zur sozialen Welt auf Richtigkeit und zur subjektiven
Welt auf Wahrhaftigkeit zielen (Habermas 1971, 120 & 135). Dazu bedarf es
einer idealen bzw. herrschaftsfreien Sprechsituation, die allerdings angesichts re-
aler gesellschaftlicher Verhiltnisse nur als kontrafaktische Bedingung aufgefasst
werden kann (vgl. ebd., 138f.).

Ausgehend von solchen Uberlegungen und ihrer Kritik hat Baacke (1973, 286)
seinen Begrift von kommunikativer Kompetenz in unterscheidender Weise be-
schrieben: ,Sie ist nicht identisch mit einer in der Sprache gesetzten Richtung
auf Wahrheit, sondern besteht in der Fihigkeit des Menschen, variable Verhal-
tensschemata zu produzieren®. Dabei betont er — dhnlich wie Habermas —, dass
Kompetenz nicht nur ein allgemeines Vermagen des Menschen darstelle, sondern
einen Zielwert impliziere, der sich als pidagogische Verpflichtung erweise: ,Die
pidagogische [...] Schlussfolgerung bestiinde dann darin, dem Menschen zu ver-
helfen, seine Kommunikationskompetenz fiir die Entscheidung zu verniinftigen
Konfliktlgsungen mit dem Ziel einer Aufhebung ungerechtfertigter und unfrei
machender Herrschaft einzusetzen® ebd., 287). Vor diesem Hintergrund umfasst
Medienkompetenz nach Baacke (1997, 98f.) die Bereiche der Medienkritik, der
Medienkunde, der Mediennutzung und der Mediengestaltung.

Eine entsprechend ausdifferenzierte Medienkompetenz darf nach Baacke (vgl.
ebd. 99) nicht subjektiv-individualistisch verkiirzt werden, sondern muss an ei-
nem iiberindividuellen Gestaltungsziel im Sinne eines gesellschaftlichen Diskur-
ses orientiert sein und wirtschaftliche, technische, soziale, kulturelle und istheti-
sche Probleme einbeziehen.

Als Vorgehensweise zur Férderung von Medienkompetenz wird von Baacke die
Projektarbeit betont. Medienprojekte sollen dadurch gekennzeichnet sein, dass sie
Medien ,nicht als Konsum-Angebot darstellen, sondern als Herausforderung zu
aktiver Verarbeitung® (ebd., 68). Bei den Projekten soll es vor allem um die Erstel-
lung eigener medialer Produkte gehen.

doi.org/10.35468/6129-01
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Beziiglich des dabei unterlegten Handlungsbegriffs werden Handeln und Ver-
halten voneinander abgrenzt: ,,Gegeniiber dem Verhalten ist das Handeln durch
eine Situation der Unabhingigkeit ausgezeichnet, in der es geschicht; und diese
Dimension wird durch die Sprache erschlossen® (ebd., 55). Dabei werden dem
Handeln die Merkmale der Absichtlichkeit und der Kontrollméglichkeit durch
die handelnde Person zugeschrieben. Zugleich wird so ein enger Zusammenhang
von Kommunikation und Handeln unterstellt: ,, Kommunikation (als Verstindi-
gung durch Zeichen und Symbole) und Interaktion (als Handeln mit anderen)
sind, wenn nicht identisch, so doch untrennbar. [...] Handeln bedarf also der
Kommunikation: Kommunikation bedarf also des Handelns“ (ebd., 54f.). Dabei
spielt die Konventionalitit von sprachlichen Handlungen — zusammen mit ihrer
Intentionalitit — eine besondere Rolle (vgl. ebd., 53).

Da die handlungstheoretischen Uberlegungen von Baacke auf medienpida-
gogische Zusammenhinge gerichtet sind, bezicht er sie jeweils auf die Medien
und kommt zu dem Schluss, dass sich Medienkompetenz von kommunikativer
Kompetenz nur dadurch unterscheidet, ,,dass sie nicht in face-to-face-Situationen
stattfindet, sondern in der parasozialen Interaktion mit Medienbotschaften und
ihren Trigern® (ebd., 54). In diesem Zusammenhang wird von Baacke (vgl. ebd.,
58ff.) betont, dass sich Medienkompetenz in der , Lebenswelt“ oder ,,Allcagswelc*
realisiert, sodass er der Medienwelt von Kindern und Jugendlichen und ihrer Be-
deutung fiir das Medienhandeln eine besondere Aufmerksamkeit widmet.

2.2 Kritik des Ansatzes und seiner handlungstheoretischen Grundlagen

Im Vergleich zu Uberlegungen von Habermas (1971) hat Baacke (1997) den
Kompetenz- und den Handlungsbegriff weitergehend thematisiert. Dabei wird
zum einen ,Kompetenz“ im normativen Sinne als Zielkategorie von Erziehung
und Bildung deklariert und gleichzeitig vorausgesetzt, dass der Mensch aufgrund
seiner Anlagen auch iiber die Mdglichkeit verfiigt, die wiinschenswerte Kompe-
tenz zu erwerben. Zum anderen wird der Handlungsbegriff im Sinne wichtiger
Merkmale — wie Intentionalitit und Konventionalitit — interaktionistisch gefasst
und weitergehend reflektiert. Allerdings bleibt auch Baacke — dhnlich wie Ha-
bermas — einer weitgehend sprach- und kommunikationstheoretischen Deutung
von Handeln verhaftet, sodass die Potenziale anderer Bezugswissenschaften, z. B.
zu Bediirfnis- und Entwicklungsfragen, kaum in den Blick geraten. Und obwohl
Baacke (1997, 44) den pidagogisch-anthropologischen Ansatz von Merkert
(1992) kurz erwihnt, verfolgt er entsprechende Uberlegungen in seiner medi-
enpidagogischen Handlungstheorie nicht weiter. So bleiben bei Baacke wichtige
innere Bedingungen des Handelns, die zum Verstindnis des Handelns von Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen bedeutsam sind, auflerhalb der handlungs-
theoretischen Betrachtung.
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Gegeniiber der Vernachlissigung innerer Bedingungen kommen bei Baacke du-
ere Bedingungen bzw. die lebensweltliche Einbettung des Handelns in differen-
zierter Weise in den Blick — wenn auch konzentriert auf die Medienwelten von
Kindern und Jugendlichen (Baacke 1997, S. 58f.). Im Vergleich zu Habermas
erscheinen lebensweltliche Bedingungen dabei nicht so sehr als einschrinkende
Bedingungen, die einer herrschaftsfreien Kommunikation im Wege stehen, son-
dern eher als konstitutive Bedingungen des Medienhandelns.

Allerdings erweist sich die von Baacke vorgenommene ,Ausdifferenzierung” von
Medienkompetenz in die Bereiche der Medienkritik, der Medienkunde, der Me-
diennutzung und der Mediengestaltung aus handlungstheoretischer Sicht als
problematisch, weil damit die Méglichkeit eréffnet wird, einerseits Wissen und
Kénnen (Medienkunde) und andererseits Analyse, Reflexion und Bewertung
(Medienkritik) aus dem Zusammenhang des Medienhandelns (Mediennutzung,
Mediengestaltung) herauszulsen. So wird unter Umstinden einem schwerpunkt-
miflig funktionalen Medienkompetenzverstindnis Vorschub geleistet, weil die
Medienkritik als eigenes Feld neben die Medienkunde und das Medienhandeln
tritt. Diese ,, Trennung" entspricht zwar nicht der Intention von Baacke, kann sich
aber im Zusammenhang strukturell vergleichbarer Aufteilungen einstellen, wie
z.B. bei der KMK-Strategie zur ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK 2017; vgl.
zur Kritik im Detail: Tulodziecki 2023a).

Zudem besteht bei der Baacke’schen Fokussierung auf die Projektarbeit als Vor-
gehensweise zur Forderung von Medienkompetenz die Gefahr, dass andere Vorge-
hensweisen aus dem Blick geraten: Die Férderung von Medienkompetenz sollte
sich jedoch nicht auf eine ,reflexiv-praktische Medienaneignung® beschrinken,
sondern auch die ,themenzentrierte Medienarbeit® umfassen (Schorb 2017,
138f1).

Insgesamt lisst sich aufgrund der oben genannten Gesichtspunkte resiimieren,
dass die handlungstheoretischen Uberlegungen von Baacke und seine Ausdiffe-
renzierung von Medienkompetenz zwar viele Anregungen fiir die medienpidago-
gische Diskussion gegeben haben, gleichzeitig aber auch bedeutsame Schwichen
und wichtige Desiderata aufweisen.

3 Anforderungen an handlungstheoretische Grundlagen aus
medienpidagogischer Sicht

Nach den obigen Ausfithrungen stellt sich die Frage, welche Merkmale hand-
lungstheoretische Grundlagen aus medienpidagogischer Sicht aufweisen sollten.
Dabei ergeben sich mit Blick auf die Kritik des Baacke schen Ansatzes sowie auf
Ansitze zu einer theoretisch und empirisch fundierten Medienbildung (vgl. z. B.
Herzig 1998; Grafe 2008; Tulodziecki 2023a) folgende Anforderungen:
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e Erstens sollten die handlungstheoretischen Grundlagen Aussagen sowohl zu
wichtigen dufleren als auch inneren Bedingungen des Medienhandelns sowie
zu ihren Wechselbezichungen enthalten. Um dem zu entsprechen, ist eine Mo-
dellvorstellung vom Handeln notwendig. Diese sollte auf einem interaktionisti-
schen Verstindnis beruhen und dazu beitragen, das Medienhandeln besser zu
verstehen.

o Zweitens sollte der Handlungsbegriff hinreichend prizisiert werden. Dazu ge-
héren z.B. Klirungen zu der Frage, wie sich das Verhiltnis von Handeln und
Verhalten, von Handeln und Gewohnheiten bzw. Routinen sowie von Handeln
und Reflexion darstellt. Entsprechende Klirungen sollten sich auf das Medien-
handeln tibertragen lassen.

* Drittens sollte beztiglich der dufleren und inneren Bedingungen des Handelns
auf theoretische Ansitze aus Bezugsdisziplinen, die auch fiir die Medienpidago-
gik relevant sind, zuriickgegriffen werden kénnen. Solche Ansitze sollen empi-
risch gehaltvoll sein und sich hinsichtlich ihrer normativen Implikationen mit
medienpidagogisch relevanten Zielvorstellungen vereinbaren lassen.

o Viertens sollte es mit Bezug auf die handlungstheoretischen Grundlagen még-
lich sein, weitergehende Zielperspektiven fiir medienpidagogisch fundiertes
Handeln — auch im Sinne von Medienkompetenz — zu entwickeln. Die Zielper-
spektiven sollten sich, gegebenenfalls mit Hilfe integrierter theoretischer Ansit-
ze, konkretisieren oder differenzieren lassen.

* Fiinfiens sollte das zugrunde liegende Handlungsmodell mit Bezug auf prak-
tisch relevante Gegebenheiten Anregungen zur Formulierung von Hypothesen
enthalten, mit denen Zusammenhinge zwischen inneren und/oder dufleren
Bedingungen sowie Zielperspektiven des Medienhandelns aufgeklirt und em-
pirisch gepriift werden kénnen.

e Sechstens sollten die handlungstheoretischen Grundlagen Herleitungen erlau-
ben, die aufzeigen, wie sich eine Forderung von Medienkompetenz und damit
verbundener Zielperspektiven im Sinne von Medienbildung grundsitzlich ge-
stalten lisst.

* Siebtens ist zu wiinschen, dass entsprechende Vorgehensweisen nicht nur kon-
zeptionell, sondern auch in Umsetzungsbeispielen fiir medienpidagogisch-fun-
diertes Handeln beschrieben werden kénnen. Dabei sollten sie sich in der Form
einer gestaltungsorientierten Forschung evaluieren lassen.

Mit Bezug auf diese Anforderungen soll eine handlungstheoretisch begriindete
Medienpidagogik sowohl intersubjektiv nachvollziehbare Begriffsklirungen, Mo-
dellvorstellungen und normative Sitze als auch empirisch priifbare Aussagen und

Anwendungen umfassen (vgl. Tulodziecki u.a. 2013, 22fF.).
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4 Skizze handlungstheoretischer Grundlagen fiir die
Medienpidagogik

Im Kontext handlungstheoretischer Uberlegungen spielt die zugrunde liegende
Modellvorstellung vom Handeln eine zentrale Rolle. Dazu greife ich auf eine Mo-
dellvorstellung zuriick, die — ausgehend von fritheren Uberlegungen (vgl. Tulod-
ziecki 1988, 56-82) — in unserer Arbeitsgruppe an der Universitit Paderborn mit
Bardo Herzig und Silke Grafe entwickelt wurde (vgl. Tulodziecki u.a. 2021, 53).
Diese Modellvorstellung soll unter handlungstheoretischer Perspektive geschirft
und fiir weitere Uberlegungen im Sinne der obigen Anforderungen genutzt wer-
den. Zur Verdeutlichung der Modellvorstellung kann man z. B. folgende , Alltags-
situation — mit Bezug auf das eingangs genannte Cybermobbing — heranziehen:

Hannabh stellt fest, dass sich in ihrer WhatsApp-Freundesgruppe Beitrige hiufen, mit de-
nen Mila, die sie gut kennt, schikaniert wird. Dabei verbreiten Freundinnen z. B. peinli-
che Bilder von Mila und machen sich iiber sie lustig. Hannah hat sich zwar auch hin und
wieder tiber Mila geirgert, dennoch iiberlegt sie, ob sie sich dem Mobbing anschliefen
oder sich ihm verweigern und die Gruppe auf ihr unfaires bzw. demiitigendes Verhalten
hinweisen soll — allerdings mit dem Risiko, andere Gruppenmitglieder zu verirgern oder
»vor den Kopf zu stoflen®.

Es stellt sich die Frage, von welchen Bedingungen es abhingt, wie Hannah auf das
Mobbing reagieren wird.

Hinsichtlich ihrer Entscheidung sind zunichst einmal die situativen Gegebenhei-
ten im Rahmen der Lebenssituation bedeutsam. Die situativen Gegebenheiten
kénnen dabei durch personliche, mediale, naturgegebene und/oder gegenstind-
liche Zusammenhinge gekennzeichnet sein. Fiir den skizzierten Fall gelten z.B.
als situative Bedingungen, dass Hannah Mitglied der betreffenden WhatsApp-
Gruppe ist, dass sie die Beitrige verfolgt, dass sie das Mobbing wahrnimmt und
sich nun dazu in irgendeiner Weise verhalten muss — sei es durch Ignorieren,
Tolerieren, Mitmachen oder kritisches Gegenwirken. Dabei stehen die situativen
Gegebenheiten im Kontext der Lebenssituation. Diese ist unter anderem dadurch
gekennzeichnet, dass sich die meisten Jugendlichen ein eigenes Smartphone leis-
ten kdnnen, dass der Messaging-Dienst WhatsApp ein problemloses Teilen bzw.
Verbreiten von Medienbotschaften méglich macht und dass dies nicht im unmit-
telbaren personlichen Kontakt geschieht. Zudem diirfte es fiir Hannah wichtig
sein, ob sie ,nur in der WhatsApp-Gruppe freundschaftlich verankert ist oder
noch andere bedeutsame Freundschaften pflegt.

In Wechselwirkung zu den situativen Bedingungen ist fiir das Handeln die je-
weilige Bediirfnislage wichtig. Wenn z.B. Hannahs Bediirfnisse nach Sicherheit
und Zugehorigkeit vor allem auf die WhatsApp-Gruppe gerichtet sind und sie
glaubt, durch Beteiligung am Mobbing den Beifall der Gruppe zu erhalten, wird
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sie eher geneigt sein, eigene Mobbing-Mitteilungen zu posten, als wenn sie noch
viele andere Moglichkeiten hat, diese Bediirfnisse zur Geltung zu bringen, z. B. in
der Familie oder in der Schule. Die jeweilige Bediirfnislage ist fiir das Handeln von
besonderer Bedeutung, weil die Befriedigung von Bediirfnissen oder die Aussicht
darauf mit positiven Emotionen verbunden ist, wihrend sich Frustrationen von
Bediirfnissen oder entsprechende Befiirchtungen mit Unlustgefiihlen verkniipfen.
Im Zusammenhang situativer Gegebenheiten und Bediirfnislagen sind fiir das
Handeln der Wissens- und Erfahrungsstand bedeutsam. Ob Hannah z. B. tiber dif-
ferenzierte Kenntnisse zum Mobbing in den Medien und seinen Folgen verfiigt
oder nicht und ob sie selbst Erfahrungen oder keine damit gemacht hat, wird ihre
Entscheidung im Kontext der anderen Bedingungen beeinflussen. Zudem sind
ihre Erfahrungen mit Reaktionen der Gruppe auf Zustimmung, Mitmachen oder
Kritik ein wichtiger Faktor.

Damit verbunden spielt eine Rolle, welche inzellektuellen Denkmuster beim Han-
deln zum Tragen kommen. Beispielsweise kann Hannah daran gewdhnt sein, fiir
jedes Problem schnell eine Losung parat zu haben und diese ,durchzuziehen®,
ohne viel zu iiberlegen. Sie kann jedoch auch dazu neigen, die eine oder andere
Alternative zu einer naheliegenden Vorgehensweise in den Blick zu nehmen und
diese zu bewerten. Die Bewertung kann dabei entweder pauschal erfolgen (z.B.:
,lch kénnte das Mobbing zwar kritisieren, aber dann wiren die anderen vermut-
lich sauer auf mich.“) oder durch eine differenzierte Abwigung von Vor- und
Nachteilen unterschiedlicher Handlungsméglichkeiten. Je nach dem zugrunde
liegenden Denkmuster und seiner inhaltlichen Ausprigung wird die Entschei-
dung eher in die eine oder andere Richtung beeinflusst.

Schliellich sind die sozial-moralischen Orientierungen fiir das Handeln wichtig.
Hannah kann sich z.B. daran orientieren, ob ihr Verhalten méglicherweise zu
negativen Konsequenzen fiir sie selbst fithrt und — wenn dies droht — lieber auf
ein entsprechendes Verhalten verzichten. Sie kann aber auch generell ihr Handeln
danach ausrichten, dass sie selbst — unter Beriicksichtigung der Interessen ande-
rer — den grofiten Nutzen hat. Des Weiteren ist denkbar, dass sie sich bei threm
Verhalten vor allem an den Erwartungen ihrer Freundesgruppe orientiert. Wenn
sie es z. B. so einschitzt, dass die Gruppe von ihr erwartet, dass sie sich am Mob-
bing beteiligt, wird sie weniger Bedenken haben, selbst entsprechende Beitrige
zu posten.

Der Handlungsprozess ist mit der Entscheidung fiir eine Handlungsméglichkeit
und ihrer Ausfiihrung noch nicht abgeschlossen: Die Handlung selbst hat be-
stimmte Folgen, die gedanklich und emotional verarbeitet werden. Beispielsweise
kénnte Hannah bei Kritik an der Freundesgruppe selbst gemobbt werden oder in
eine ,,AufSenseiter-Rolle” geraten. Dann kime fiir sie die Frage auf, ob es wirklich
richtig war, sich gegen die Gruppe zu stellen. Die Erfahrungen und ihre Verarbei-
tung konnen so die Dispositionen fiir zukiinftiges Handeln modifizieren.
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Verallgemeinert man diese beispielbezogenen Uberlegungen, lassen sich fiir das
Handeln folgenden Bedingungen als bedeutsam betonen (vgl. Tulodziecki 2023b,
25-28):

* situative Gegebenheiten im Rahmen der Lebenssituation,

* Bediirfnislagen und damit verbundene Emotionen,

* Wissen und Erfahrungen,

e Denkmuster aus intellektueller Sicht,

* Orientierungen aus sozial-moralischer Sicht.

Die damit verbundene Modellvorstellung zum Handeln lisst sich jetzt so formulie-
ren: Aus der Wechselbeziehung von situativen Gegebenheiten, die im Rahmen der
Lebenssituation stehen, und der Bediirfnislage ergibt sich ein Spannungszustand
bzw. eine Motivation zu handeln. Dies fiihrt dazu, dass eine Handlungsmoglichkeit
genutzt wird oder eine Abwigung zwischen verschiedenen Handlungsméglichkei-
ten erfolgt. Welche Handlungsmaoglichkeiten und potenziellen Folgen tiberhaupt
ins Bewusstsein kommen, ist von bisherigen Erfahrungen und dem Wissensstand —
unter Umstinden mit Bezug auf vorhandene Gewohnheiten — abhingig. Im Falle
von Abwigungen sind das jeweils vorliegende intellektuelle Denkmuster sowie die
dominante sozial-moralische Orientierung bedeutsam. Dabei kommt es zu einer
Entscheidung, die als Handlung ausgefiihrt wird. Diese kann in einem bestimmten
Tun oder auch in einer Unterlassung bestehen. Anschlieflend werden die Folgen
der gewihlten Handlung mit méglichen Riickwirkungen auf Bediirfnislage, Wis-
sen, intellektuelle Denkmuster und/oder sozial-moralische Orientierungen ver-
arbeitet. Da bei entsprechenden Prozessen von vornherein Bediirfnisse im Spiel
sind, wird das Handeln stets von Emotionen begleitet. Ebenso behalten situative
Gegebenheiten Bedeutung fiir das Handeln, sodass Interaktion oder Kommuni-
kation fiir den Handlungsprozess wichtig bleiben.

5 Bedeutung der handlungstheoretischen Grundlagen fiir die
Medienpidagogik

Im Folgenden gehe ich von den — im Abschnitt 3 herausgearbeiteten — Anfor-
derungen an handlungstheoretische Grundlagen aus, um die Bedeutung der im
Abschnitt 4 skizzierten Grundlagen fiir die Medienpidagogik aufzuzeigen.

(1) Die im Handlungsmodell skizzierten dufleren und inneren Bedingungen und
deren Wechselbeziehungen gelten auch fiir das Medienhandeln. Auch hier sind —
wie das Mobbing-Beispiel zeigt — dufSere Bedingungen als situative Gegebenheiten
im Rahmen der Lebenssituation und innere Bedingungen, d.h. Bediirfnislagen
und damit verbundene Emotionen, Erfahrungen und Wissen, intellektuelle Denk-
muster und sozial-moralische Orientierungen, von grofler Bedeutung. Zugleich
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entspricht die angenommene Wechselbeziehung zwischen dufleren und inneren
Bedingungen dem in der Medienpidagogik geltenden interaktionistischen Ver-
stindnis von Medienhandeln.

(2) Die skizzierte Modellvorstellung impliziert einen Handlungsbegriff, bei dessen
Ubertragung auf das Medienhandeln dieses als ein situations- und/oder bediirf-
nisbezogenes Verhalten aufzufassen ist, das aufgrund akeueller Erwigungen oder
gewohnheitsmiflig zustande kommt. Ersteres kann z. B. auftreten, wenn jemand
iiberlegt, ob er ins Kino gehen oder ein aktuelles Sportereignis im Fernsehen ver-
folgen soll. Zweites geschicht z. B., wenn Jugendliche bei Langeweile ohne weitere
Uberlegungen zum Smartphone greifen. In beiden Fillen liegen dem Medienhan-
deln — wie dem Handeln generell — bestimmte Ziele, Zwecke, Wiinsche oder Rou-
tinen und ein entsprechendes Wollen zugrunde, z. B. etwas Spannendes zu erleben
oder Langeweile zu vertreiben. Insgesamt umfasst Handeln absichtliche physische
oder psychische Aktivititen oder Unterlassungen, die durch Erwigungen oder
Gewohnheiten bedingt sind. Gleichzeitig erlaubt der Handlungsbegriff eine Un-
terscheidung zwischen kontrollierbarem und reflexartigem Verhalten, welches
z.B. vorliegt, wenn ein Kind bei unertriglichen Gewaltszenen ,,automatisch die
Augen schlief§t. Des Weiteren wird bei dem hier vertretenen Handlungsbegriff
Reflexion nicht als distanzierte Betrachtung der Mediennutzung bzw. als ,,Gegen-
pol“ zum Medienhandeln verstanden, sondern als integrierter Bestandteil. So ist
z.B. auch eine Reflexion eigener Mediengewohnheiten mit der Konsequenz, diese
beizubehalten oder zu verindern, dem Medienhandeln zuzurechnen.

(3) Fiir eine differenzierte Beschreibung duflerer und innerer Bedingungen des
Medienhandelns lassen sich theoretische Ansitze aus Bezugsdisziplinen der
Medienpidagogik heranzichen, Hinsichtlich der Lebenssituation (als duflerer
Handlungsbedingung) kénnen unter anderem Gesellschafts- und/oder Sozialisa-
tionstheorien genutzt werden (vgl. Baacke 1997, S. 38ff.). Hinsichtlich innerer
Bedingungen lagen der Fallanalyse im Abschnitt 4 beispielsweise zugrunde: (a)
eine humanistisch-psychologische Bediirfnistheorie, bei der davon ausgegangen
wird, dass das Handeln mit Grundbediirfnissen zusammenhingt, die letztlich auf
eine humane Entwicklung des Menschen zielen (vgl. Maslow 1981, 62ff.), (b)
kognitionstheoretische Erwigungen, bei denen ein Zusammenhang von Erfah-
rung, Wissen und Handeln angenommen wird (vgl. Edelmann 2000, 188ff.), (c)
eine Theorie zu intellektuellen Denkmustern, bei der eine wachsende kognitive
Komplexitit bei Entscheidungen und Beurteilungen im Fokus steht (vgl. Schro-
der u.a. 1975, 794F.; Tulodziecki 2023b, 991F.), (d) eine Theorie sozial-moralischer
Urteilsformen, bei der davon ausgegangen wird, dass Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene von einer egozentrischen iiber eine gruppenbezogene zu einer mensch-
heitsbezogenen Perspektive gelangen kdnnen (vgl. Kohlberg 1977, 5ff.; Herzig

1998, 41ff). Die angesprochenen theoretischen Ansitze sind aus empirischer
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Sicht gehaltvoll und beziiglich ihrer — auf Wachstum und Entwicklung gerich-
teten — normativen Implikationen mit medienpidagogischen Zielvorstellungen
vereinbar (vgl. dazu die angegebenen Quellen).

(4) Das Handlungsmodell erlaubt es, geeignete Zielperspektiven fiir medienpida-
gogisch fundiertes Handeln zu entwickeln. Um es erneut auf das Mobbingbeispiel
zu bezichen: Es ist zu hoffen, dass Hannah z. B. Kenntnisse zu méglichen Folgen
demiitigender Medienbeitrige hat und die Situation angemessen einschitzt und
insofern sachgerecht handelt. Des Weiteren ist wiinschenswert, dass sie sich letzt-
lich nicht von den Erwartungen der Freundesgruppe abhingig macht, sondern
aufgrund eigener Erwigung selbstbestimmt vorgeht. Dariiber hinaus wire es gut,
wenn Hannah Ideen entwickelt, wie man dem Mobbing gegensteuern kann, und
entsprechend kreativ handelt. SchliefSlich geht es darum, dass die eigene Hand-
lung und ihre méglichen Folgen der Mitverantwortung fiir Vorginge im Netz
gerecht werden, sodass man von einem sozial verantwortlichen Handeln sprechen
kann. Vor diesem Hintergrund lassen sich Sachgerechtigkeit, Selbstbestimmung,
Kreativitit und soziale Verantwortung als Zielperspektiven fiir das Medienhan-
deln nennen. Demgemif§ kann man die anzustrebende Ausprigung von Medien-
kompetenz — im Sinne eines Ziels — aus handlungstheoretischer Sicht als Fahigkeit
und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial
verantwortlichen Handeln beschreiben. Um ein solches zu erreichen, ergibt sich
unter Bezugnahme auf die — unter (3) genannten — Ansitze, dass dazu ein realis-
tisches Bild der Lebenssituation, eine moglichst forderliche Bediirfnis- und Emo-
tionslage, ein angemessenes erfahrungsbasiertes Wissen sowie ein hinreichendes
Niveau kognitiver Komplexitit und sozial-moralischen Urteilens notwendig sind.
Diese lassen sich mithilfe der genannten Ansitze konkreter beschreiben. Wenn
man beispielsweise hinsichtlich der Urteilsformen von einer Theorie sozial-mora-
lischer Entwicklungsstufen ausgeht, ldsst sich herleiten, dass mit einem Erreichen
der dortigen Stufe 4 (Orientierung am sozialen System mit der Ubernahme ge-
sellschaftlicher Verpflichtungen) eine verantwortliche Mediennutzung begiinstigt
wird (vgl. Tulodziecki u.a. 2021, 73).

(5) Das Handlungsmodell kann — mit Bezug auf die oben angesprochenen inte-
grierten theoretischen Ansitze — genutzt werden, praktisch relevante Hypothesen
zu Zusammenhingen zwischen inneren und/oder dufieren Bedingungen sowie
Zielperspektiven des Medienhandelns zu formulieren und nach ihrer empirischen
Bewihrung zu fragen. Als Hypothesen lassen sich z.B. formulieren: Je besser es
in der nicht-medialen Lebenswelt gelingt, Grundbediirfnisse von Kindern oder
Jugendlichen zu befriedigen, umso geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie
ihre Bediirfnisse an die Medien herantragen oder gar ,mediensiichtig” werden.
Oder: Je mehr erfahrungsbasiertes Wissen zu Medienrecherchen fiir Kinder oder
Jugendliche verfiigbar ist, umso cher werden sie bei der Informationssuche unter-
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schiedliche Moglichkeiten bedenken. Oder: Je héher der Grad kognitiver Kom-
plexitit, desto grofer ist die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder oder Jugendliche in
Medienzusammenhingen selbstbestimmt agieren.

(6) Vor dem Hintergrund solcher Hypothesen lassen sich aufgrund damit ver-
bundener Annahmen zu einer Férderung geeignete Vorgehensweisen bedenken
und umsetzen. Versteht man Medienkompetenz im Sinne der Ausfithrungen un-
ter (4), geht es bei medienpadagogisch fundierten Einflussnahmen darum, unter
Beachtung der jeweiligen Situation und der gegebenen Bediirfnis- und Emotions-
lage den Erfahrungs- und Wissenstand zu erweitern sowie die intellektuelle und
sozial-moralische Entwicklung als Voraussetzungen fiir ein sachgerechtes, selbst-
bestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Medienhandeln zu fordern.
Fiir ein solches Vorgehen bietet es sich an, von medienbezogenen Problemen,
Entscheidungsfillen, Gestaltungs- oder Beurteilungsaufgaben auszugehen. Dem-
gemils sollte Medienbildung aus handlungstheoretischer Sicht als ein problem-,
entscheidungs- gestaltungs- und/oder beurteilungsorientiertes Vorgehen konzi-
piert und realisiert werden (vgl. ebd., 197ff.).

(7) Fiir medienpddagogisch fundierte Aktivititen lassen sich auf der Basis des
Handlungsmodells und seiner Ausdifferenzierung konzeptionell gefasste Vorge-
hensweisen auch in Form konkreter Umsetzungsbeispiele beschreiben. Nimmt
man dazu noch einmal das Mobbingthema auf und geht von dem Fall aus, dass
Erzichende oder Lehrkrifte bemerken, dass sich Jugendliche einer von ihnen be-
treuten Gruppe oder Klasse an einem Mobbing beteiligen, liefSe sich dies zunichst
auf ein besonders ausgeprigtes Bediirfnis nach Zugehorigkeit zur mobbenden
Gruppe, auf ein mangelndes Wissen tiber die Folgen von Mobbing, auf eine Nei-
gung zu fixiertem Denken ohne Erwigung von Handlungsalternativen und/oder
auf eine besonders geringe Empathiefihigkeit zuriickfiihren. Um mehreren der
moglichen Griinde zu begegnen (was besonders bei Gruppen mit heterogenen
Voraussetzungen zu empfehlen ist), lieen sich dann in einem Gesprich, z.B.
ausgehend von der Situation von Hannah, Fragen folgender Art diskutieren: Wel-
che anderen Méglichkeiten hitte Hannah, um ihr Streben nach Zugehérigkeit zu
befriedigen? Wie wiirdet ihr euch fithlen, wenn ihr selbst ein Opfer von Mobbing
wirt? Welche Folgen hat das Mobbing fiir Mila? Was wiire, wenn man sich immer
nach den Erwartungen von Bezugsgruppen richtete? Welche Handlungsméglich-
keiten bestehen fiir Hannah? Wie sind diese zu bewerten? Wie sollte sich Han-
nah letztlich entscheiden? Insgesamt ist fiir solche Gespriche wichtig, dass sie in
offener Atmosphire stattfinden, d.h., dass jeder offen seine Meinung sagen darf.
Wenn dies gegeben ist, werden zum einen die Bediirfnisse von Jugendlichen ernst-
genommen; zum anderen wird jeder mit unterschiedlichen Argumenten konfron-
tiert. So kann eine Erweiterung des Wissens und gleichzeitig eine Férderung der
intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklung erfolgen.
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Ein dermaflen orientiertes Vorgehen hat aufgrund seiner theoretischen Fundie-
rung gute Erfolgsaussichten. Da die Umsetzung pidagogischer Vorgehensweisen
allerdings stets auf Interaktion angewiesen ist, ergeben sich Unwigbarkeiten und
keine Erfolgsgarantien. Dies lisst es geraten erscheinen, die entsprechenden Vor-
gehensweisen im Sinne einer gestaltungsorientierten Forschung zu evaluieren (vgl.

Tulodziecki u.a. 2013, 105fF.).

6 Schlussbetrachtung

Mit der Anwendung handlungstheoretischer Grundlagen auf das Mobbing-Bei-
spiel ist deren Bedeutung fiir medienpidagogische Analysen und fundierte Ein-
flussnahmen unterstrichen worden. In dhnlicher Weise lisst sich dies auch an den
beiden anderen — anfangs genannten — Beispielen aufzeigen. Dazu in aller Kiirze:
Eltern sollten sich beziiglich der intensiven Computerspiel-Nutzung zunichst fra-
gen, inwieweit diese durch lebensweltliche Verhiltnisse und nicht hinreichend
befriedigte Bediirfnisse in der Lebenssituation mitbedingt ist. In diesem Falle wi-
ren alternative attraktive Angebote fiir die Freizeitgestaltung besonders hilfreich.
Des Weiteren konnten Eltern iiberlegen, ob mangelndes Wissen ein Grund sein
mag und demgemifl Informationen zu — auch manipulativen — Hintergriinden
von Computerspielen und zu Konsequenzen {ibermifligen Spielens vermitteln.
Dies wiirde allerdings auf Seiten des Sohns oder der Tochter die Bereitschaft und
intellektuelle Fihigkeit voraussetzen, ihre gegebenenfalls lustvollen Erfahrungen
beim Spielen vor dem Hintergrund neuer Informationen zu bedenken und al-
ternative Handlungsmaglichkeiten zu reflektieren. SchliefSlich kann es sein, dass
eine egozentrische Orientierung auf die eigenen Bediirfnisse vorliegt und deshalb
mogliche Erwartungen der Eltern ,abprallen. Dies wiirde aus der Sicht sozial-
moralischer Entwicklung eine strenge Reglementierung der Computerspielzeit
erfordern. Kénnte man jedoch ein Verstindnis fiir die Sorgen und Erwartungen
der Eltern voraussetzen, wire es sinnvoll, eine gemeinsam getragene Vereinbarung
anzustreben.

Auch beim Chatbot-Beispiel ist zunichst zu bedenken, dass die lebensweltliche
Méglichkeit, Chatbots zu benutzen, das Bediirfnis wecken kann, eine Aufgabe
ohne grofle Anstrengung zu erledigen. In diesem Zusammenhang kénnte die
Lehrkraft z. B. thematisieren, dass es zufriedenstellender ist, eine eigene Leistung
zu erbringen und dafiir gegebenenfalls Anerkennung zu erfahren. Falls die Schii-
lerinnen oder Schiiler beziiglich ihres Erfahrungs- und Wissensstandes nichts oder
nur wenig dariiber wissen, dass und warum es notwendig ist, benutzte Quellen
anzugeben, dass Plagiate (auch von Chatbot-Texten) als Tduschungsversuche ge-
wertet werden und dass es Moglichkeiten gibt, Plagiate zu erkennen, sollte dies
besprochen werden. Unter Umstinden erfahren auch einzelne Schiilerinnen oder
Schiiler selbst die negativen Folgen nicht-korrekter Quellenangaben. Als Hand-
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lunggsalternative kann zudem aufgezeigt werden, wie mit Chatbot-Texten produk-
tiv gearbeitet werden kann und wie korrekte Quellenangaben aussehen. Schlief3-
lich sollte — je nach sozial-moralischem Entwicklungsstand — in einem Gesprich
besonders betont werden, dass Plagiate Strafen zur Folge haben oder dass es im
eigenen Interesse liegt, Plagiate zu vermeiden, oder dass die Lehrperson von allen
erwartet, Quellen auszuweisen und bei Regelverstofien sehr enttiuscht wire oder
dass es sich bei Plagiaten um die Missachtung einer sozial und gesellschaftlich
bedeutsamen Ubereinkunft handelt.

Das letzte Beispiel macht deutlich, wie wichtig es auch fiir die Zukunft ist, bei
medienpidagogisch relevanten Aktivititen einerseits die lebenssituativen Gege-
benheiten sowie die Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen im Auge zu be-
halten und andererseits jeweils eine Forderung des Erfahrungs- und Wissenstan-
des sowie der intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklung anzustreben.
Nur so besteht eine Chance, einen verantwortungsbewussten Umgang auch mit
den Maglichkeiten neuer Technologien, z. B. mit Kiinstlicher Intelligenz, grund-
zulegen (vgl. Herzig 2024).
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Hybride Interaktionssysteme als dispositive
Infrastruktur analysieren und verstehen:

Briicke zwischen Medienpidagogik und
Informatikdidaktik

Abstract

In diesem Beitrag werden Entwicklungen der Medienbildung und informati-
schen Bildung miteinander verkniipft. Dabei wird insbesondere auf die Pader-
borner Tradition und die Zusammenarbeit zwischen der Didaktik der Informa-
tik und der Medienbildung eingegangen. Nach einer allgemeinen Einfiihrung
wird die Diskussion um Medienbildung und informatische Bildung skizziert.
Im weiteren Verlauf werden beide Diskurse zusammengefithre und Perspekti-
ven fiir zukiinftige Entwicklungsschritte aufgezeigt.

Schlagworte
Medienpidagogik, Informatik, Dispositivanalyse, Hybrides Interaktionssystem

1 Einleitung — Die digital vernetzte Gesellschaft als
Herausforderung fiir Bildung und Forschung

Die fortschreitende Digitalisierung und Vernetzung fithren dazu, dass digitale
Technologien zunehmend in nahezu alle Bereiche des beruflichen und privaten
Lebens Einzug halten. Dies hat auch erhebliche Auswirkungen auf die Medien-
und Informatikbildung. Laut der aktuellen JIM-Studie besitzen fast 96 % der
Jugendlichen ein Smartphone, was die Bedeutung des Erwerbs digitaler Kompe-
tenzen in einer digital vernetzten Gesellschaft unterstreicht (vgl. mpfs 2023, 6).
Eine systematische Literaturiibersicht zur digitalen Transformation und digita-
len Bildung an Hochschulen kommt nach der Analyse zu der Erkenntnis, dass
Bildungseinrichtungen zunehmend (Interventions-)Studien durchfiihren sollten,
um die digitalen Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden zu entwickeln und
zu evaluieren (vgl. Farias-Gaytan u.a. 2023). Dabei werden digitale Technologi-
en und Methoden eingefiihrt, um den komplexen Anforderungen der modernen
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Gesellschaft gerecht zu werden. Wihrend sich viele Publikationen auf spezifische
Aspekte dieser Entwicklungen konzentrieren, betonen andere die Notwendigkeit,
sich mit der Komplexitit und den umfassenden Herausforderungen der digitalen
Transformation in der Bildung auseinanderzusetzen (vgl. ebd., 4f.).

Die Vermittlung dieser Komplexitit sowie deren wissenschaftliche Reflexion sind
die zentralen Forschungsfelder zweier Disziplinen: der Informatikdidaktik und
der Medienpidagogik. In der aktuellen Diskussion um Medienbildung und in-
formatische Bildung zeigt sich jedoch eine Vielzahl von Begriffen und Konzepten,
die darauf hindeuten, dass die Disziplinen um geeignete Ansitze, Theoriebildun-
gen und Begrifflichkeiten ringen, um den komplexen Anforderungen gerecht zu
werden. Herzig (2016) betont in diesem Kontext, dass die sprachliche Vielfalt
nicht der einzige Faktor ist, der zu dieser Komplexitit beitrigt. Vielmehr sind
damit auch eine Vielzahl an Perspektiven und Interessen verbunden, die in die
Diskussion einflieSen (vgl. Herzig 2016, 60). Die Begriffe Medienkompetenz, di-
gitale Kompetenz, informatische Kompetenz sowie digitale Bildung werden viel-
fach synonym verwendet, was die Nachvollziehbarkeit der Argumentationslinien
erschwert.

Herzig (2023) legt dar, dass sich die Vielfalt des Diskurses aus unterschiedlichen
Ansitzen ergibt. Dazu zihlt die Integration von Medienbildung in die informati-
sche Bildung sowie das Plidoyer dafiir, Medienpadagogik und Informatikdidaktik
gemeinsam zu denken und sich nicht auf eine Disziplin beschrinken zu miissen
(vgl. Herzig 2023, 119f.). In diesem Kontext lassen sich Bestrebungen ausmachen,
Informatik und Medienpidagogik in einem gemeinsamen Fach zusammenzufiih-
ren. Herzig legt im Jahr 2016 dar, wie das Interdisziplinire zwischen Informatik
und Medienpidagogik bestimmt und in den Bildungsdiskurs eingebracht werden
kann. Eine interdisziplinire Diskussion zielt auf die Ermittlung des ,Raums* zwi-
schen den Disziplinen ab, wobei die Eigenstindigkeit der Disziplinen nicht in
Frage gestellt wird. Vielmehr plidiert Herzig dafiir, Schnittmengen oder zumin-
dest Anschlussstellen zu identifizieren.

Daher ist es nach Herzig (2016) erforderlich, dass die Diskussion um das Ver-
hiltnis von Medienbildung und informatischer Bildung von einem umfassenden
Medienbegriff ausgeht, der bereits die Spezifika digitaler Medien, insbesondere
ihre technische Bedingtheit, beinhaltet. Obgleich die Medienpidagogik com-
puterbasierte Medien in ihrer theoretischen und praktischen Konzeption integ-
riert, werden im Kontext der Medienpidagogik informatische Aspekte oftmals
vernachlissigt. Erst eine Betrachtung stirker medienwissenschaftlicher und infor-
matisch ausgerichteter Arbeiten offenbart interdisziplinire Aspekte, die von der
Maschinenebene bis hin zur Interaktion mit digitalen Medien eine durchgingige
Beschreibung von Strukturen und Prozessen erlauben. Diese Aspekte reprisen-
tieren fundamentale Ideen und Prinzipien, zu denen unter anderem Semiotisie-
rung, Formalisierung, Software und Interaktivitit zdhlen. Die Frage, auf welche
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Weise derartige Ideen in den Bildungsdiskurs und damit in die schulische Praxis
integriert werden kénnen, sollte laut Herzig (2016) an die Debatte um Medi-
enkompetenzmodelle und Standards ankniipfen. Die unterrichtliche Umsetzung
einer umfassenden Medienbildung erfordert — vor dem Hintergrund der zentralen
interdisziplindren Aspekte — eine explizite informatische Expertise (vgl. Herzig
2023, 991t.).

Ein wesentlicher Aspekt dieser Herausforderung ist die Ausgestaltung der In-
terdisziplinaritit zwischen Informatikdidaktik und Medienpidagogik. Obgleich
die beiden Disziplinen in vielen Bereichen Uberschneidungen aufweisen, unter-
scheiden sie sich in ihren Schwerpunkten und methodischen Ansitzen. Herzig
(2016, 6f.) konstatiert, dass sich die Informatikdidaktik hiufig auf die Vermite-
lung grundlegender und fortgeschrittener Kenntnisse in Informatik, einschlief3-
lich Programmierung, Algorithmen und Datenstrukturen, konzentriert, wihrend
die Medienpidagogik den Fokus auf die kritische Auseinandersetzung und den
reflektierten Umgang mit Medien und deren Inhalt sowie die sozialen, kulturellen
und politischen Implikationen der Mediennutzung legt. Herzig (2016, 9) pos-
tuliert, dass die Herausforderung und die notwendige Chance in der Integration
dieser beiden Perspektiven bestiinde, um eine umfassende und ganzheitliche digi-
tale Bildung zu erméglichen. Dies impliziert eine enge Zusammenarbeit zwischen
den Disziplinen, beispielsweise bei der Entwicklung von Lehrplinen, die sowohl
technologische als auch medienpidagogische Kompetenzen vermitteln. Damit es
nicht nur bei theoretischen Konzepten bleibt, sollte die Interdisziplinaritit auch
konkret in der Lehrer:innenbildung sichtbar werden. Die kiinftigen Lehrkrifte
miissen sowohl in Medienpidagogik als auch in Informatikdidaktik geschult wer-
den, um den Anforderungen einer digitalisierten Bildungslandschaft gerecht zu
werden. Dies impliziert die Konzeption neuer Ausbildungskonzepte sowie Fort-
bildungsprogramme, welche beide Disziplinen in gleicher Weise beriicksichtigen.
Diese Integration ist nicht nur eine theoretische Notwendigkeit, sondern auch
eine praktische Herausforderung, die aus unserer Sicht durch die Entwicklung
von hybriden Interaktionssystemen und das Dispositivkonzept erleichtert wird.
Dazu wird vorgeschlagen ein hybrides Interaktionssystem als dispositive Infra-
struktur (vgl. Keller 2019, 51ff.) zu analysieren. Dadurch wird ein analytischer
Rahmen bereitgestellt, der die vielfiltigen und oft subtilen Wechselwirkungen
zwischen Individuen, Technologien und sozialen Kontexten offenbart und somit
eine holistische Betrachtung der digitalen Bildung erméglicht. Die Integration
einer Dispositivanalyse in die Disziplin der Informatik erméglicht die Vermitt-
lung nicht nur technologischer Kompetenzen, sondern auch erziehungswissen-
schaftlicher und soziologischer Ziele. Dazu zihlen beispielsweise die Forderung
kritischen Denkens, ethischer Reflexion sowie eines tieferen Verstindnisses der
sozialen und kulturellen Auswirkungen der Digitalisierung.

Wenn auch die Disziplinen Informatikdidaktik und Medienpidagogik in vielen
Bereichen Uberschneidungen aufweisen, unterscheiden sie sich in ihren Schwer-
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punkten und methodischen Ansitzen. Dies kann den Eindruck erwecken, dass
sich die Informatikdidaktik tiberwiegend auf die Vermittlung grundlegender und
fortgeschrittener Kenntnisse in Informatik, einschliefflich Programmierung, Al-
gorithmen und Datenstrukturen, konzentriert (vgl. Brinda u.a. 2021, 161). In
der Medienpidagogik ist die kritische Auseinandersetzung und der reflektierte
Umgang mit Medien und deren Inhalten sowie den sozialen, kulturellen und po-
litischen Implikationen der Mediennutzung schon seit Jahrzehnten elementarer
Bestandteil (vgl. z. B. Baacke 1973).

Viele medienpidagogische Ansitze haben nicht ausschliefSlich die Bedienkom-
petenz der Nutzenden im Blick, sondern haben gleichzeitig die Reflexion der
digitalisierten Welt zum Ziel. Auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den
Grundlagen des Digitalen findet gegenwiirtig in medienpidagogischen Kontexten
statt (vgl. Tulodziecki u.a. 2021, 193f.). Die empirische Evidenz, dass 96 % aller
Jugendlichen in Deutschland ein Smartphone besitzen (vgl. mpfs 2023, 7) und
die am hiufigsten genutzten Apps der Kommunikation dienen (vgl. ebd., 27),
veranschaulicht exemplarisch die Durchdringung der gegenwirtigen Gesellschaft
mit digitalen Medien. Theoretische Konzepte und praktische Ansitze sollten an
diese Entwicklungen anschlussfihig sein.

1.1 Desiderata in der Medien- und Informatikbildung

In der Forschung und Entwicklung im Kontext der digital vernetzten Welt werden
hiufig abstrahierte Modelle wie das ,Dagstuhl-Dreieck (Brinda u.a. 2016) und
das ,Frankfurt-Dreieck® (Brinda u.a. 2021) herangezogen. Diese Modelle postu-
lieren, dass Phinomene der digitalisierten Gesellschaft stets aus drei miteinander
verbundenen Perspektiven betrachtet werden miissen: Technologie, Gesellschaft
und individuelles Handeln. Die genannten Modelle liefern wertvolle Erkenntnisse
hinsichtlich der Notwendigkeit, Phinomene in einer hochdigitalisierten Gesell-
schaft nicht isoliert aus einer technologischen Perspektive zu betrachten. Allerdings
liefern sie keine konkreten Umsetzungsempfehlungen und forschungsmethodi-
schen Ansitze fiir die Praxis.

Das ,Dagstuhl-Dreieck® und das ,Frankfurt-Dreieck” verdeutlichen die Not-
wendigkeit, technologische, gesellschaftliche und individuelle Dimensionen in
den Fokus zu riicken und zu integrieren. Diese Modelle, welche die Férderung
interdisziplindrer Ansitze zum Ziel haben, sind das Resultat intensiver Diskus-
sionsprozesse zwischen Vertreter:innen aus Medienpidagogik und Informatik-
didaktik. Obwohl diese Leitbilder nicht primir auf die Bereitstellung konkreter
Handlungsempfehlungen abzielen, betonen sie die Relevanz eines integrativen
Ansatzes. Dennoch besteht ein Bedarf an einer weiterentwickelten wissenschaft-
lichen Forschungsmethodik, die es ermoglicht, die umfassende Komplexitit der
Phinomene in einer digital vernetzten Gesellschaft zu erfassen und wissenschaft-
lich zu analysieren.
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Das Potential dieser Modelle liegt in ihrem Beitrag zur Verbindung der verschie-
denen Disziplinen und der Forderung einer ganzheitlichen Sichtweise. Ein wei-
teres Ziel konnte die Entwicklung praxisorientierter methodischer Ansitze sein,
die sich aus diesen theoretischen Modellen ableiten lassen und somit eine Briicke
zwischen Theorie und Praxis schlagen. Dies wire ein bedeutender Fortschritt, der
zu einer tiefergehenden Verstindigung und Zusammenarbeit der verschiedenen
Disziplinen fiihren kénnte.

1.2 Theoretischer Rahmen und Entwicklungen aus Sicht der Didaktik der
Informatik (DDI)

Um zu beschreiben, weshalb das oben erwihnte Dagstuhl-Dreieck (vgl. Brinda
u.a. 2016) auch aus Sicht der Didaktik der Informatik ein neuer Versuch ist, in-
formatische Bildung weiter bzw. stirker interdisziplinir zu denken und medienpi-
dagogische Aspekte einzubezichen, zeichnen wir den dementsprechenden Diskurs
in der DDI nach, mit Betonung auf der Rolle der Paderborner Akteure. Auch jetzt
noch gilt, dass hiufig die technologische Seite mit der informatischen Aufgabe der
Bildung gleichgesetzt wird. So heift es beispielsweise im Text zum nachfolgenden
Frankfurt-Dreieck zur technologischen Seite:

»Ziele der Betrachtung aus einer technologisch-medialen Perspektive sind das Hinter-
fragen und Reflektieren der den Phinomenen und Artefakten der durch Digitalisierung
geprigten Welt zugrundeliegenden Strukturen und deren Funktionsweisen sowie eine
Befihigung zur (Mit-)Gestaltung solcher Artefakte und Phinomene.“ (Brinda u.a.
2021, 160)

Und weiter:

»Unter Anwendung langlebiger Informatik-Konzepte werden aus informatischer Sicht
die Funktionsweise von digitalen Artefakten, die die digitale vernetzte Welt ausma-
chen, sowie damit in Zusammenhang stehende Phinomene hinterfragt und bewertet.
Zugrundeliegende Funktionsprinzipien und Strukturen der digitalen Artefakte werden
analysiert und aufgedeckt, und damit Méglichkeiten zur Gestaltung und Erweiterung
der Funktion digitaler Systeme unter Beriicksichtigung von informatischen Problem-
18sestrategien und -methoden einerseits, aber auch zu einem reflektierten Umgang mit
digitalen Systemen andererseits angelegt.“ (ebd., 161)

Bemerkenswert sind jedoch im Unterschied zum reinen algorithmenorientierten
Ansatz die Betonung der Rolle der Artefakte und der Technik sowie die analyti-
schen und reflektierenden Zuginge. Diese Sichtweise auf informatische Bildung
hat starke Beziige bzw. Parallelen zu den Arbeiten von Bardo Herzig, etwa Herzig
u.a. (2022). Weshalb das bemerkenswert ist, soll im Folgenden anhand einer kur-
zen Geschichte der DDI skizziert werden:
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1.3 Eine Geschichte der Informatikdidaktik

Klassischerweise steht im Informatikunterricht das Programmieren im Sinne des
Problemlésens, der informatischen Modellierung und des Erstellens von Artefak-
ten im Mittelpunkt, verbunden etwa mit dem algorithmenorientierten Ansatz
(siche dazu z. B. Forneck 1992). Eine neuere verwandte Version ist das sogenannte
computational thinking (Wing 2006). Hier steht das Losen eines Problems mit
informatischen Methoden im Mittelpunkt. Neu ist im Dagstuhl-Dreieck, dass
dort auch die interpretierende Analyse von Artefakten betont wird, im Sinne der
besseren Anschlussfihigkeit zu den anderen Perspektiven. Dies entspricht einer
sozio-technischen Sichtweise, die traditionell in Paderborn vertreten wird. Hier
wurde diese sozio-technische Seite schon sehr frith gesehen, in der Rechnerkunde.
Diese stellt den ersten deutschsprachigen Ansatz fiir informatische Bildung dar.
Rechnerkunde hief§ auch der Workshop zur Didaktik der Informatik, der 1972
in Paderborn stattfand (vgl. Frank & Meyer 1972). Der Name wurde so gewihlt,
weil die Bildungsbediirfnisse iiber die Fach- oder Wissenschaftsinformatik hinaus-
gehen. Doch schon bald wurde argumentiert, dass Bildung sich an den algorith-
mischen Prozessen und nicht an der sich schnell indernden Technik orientieren
sollte, und die Rechnerkunde wurde dementsprechend als hardware-orientierter
Ansatz definiert (vgl. z. B. Hubwieser 2007). Seitdem spielt die Hardware zumeist
keine oder nur noch eine untergeordnete Rolle. Abgelést wurde der Ansatz der
Rechnerkunde mit dieser Idee spitestens 1976 mit dem Erscheinen der entspre-
chenden Empfehlungen der Gesellschaft fiir Informatik, die als Algorithmenori-
entierung gekennzeichnet werden kann (vgl. Forneck 1992).

Dagegen steht im Paderborner Ansatz der systemorientierten Didaktik der Infor-
matik die Dekonstruktion sozio-technischer Informatiksysteme im Mittelpunkt
(vgl. Magenheim 2000, 2008; Magenheim & Schulte 2006).

Der Ansatz geht u. a. auf den technik-philosophischen Ansatz von Giinter Ropohl
zuriick, der die grundlegende Idee folgendermafien zusammengefasst hat:

» The starting point for designing a theory of socio-technical systems is the observation
that hardly anybody has a general understanding of the technical society; this applies to
laypeople as well as to specialists. Particularly engineers tend to ignore the social concerns
of their work and social scientists, on the other hand, do not know very much about
technology and are reluctant to consider the artificial reality of technical objects. That is
the reason why I came to systems theory; I needed a powerful tool to bring both sides
together. So I take the systems model to describe both social and technical phenomena,
persons and machines, the technization of society and the socialization of technology®

(Ropohl & Society for Philosophy and Technology 1999, 191).
Der grundlegende Anspruch lautet:

»In Computer Science Education (CSE) we should focus not only on an area of in-
formation techniques like algorithms, hardware or concepts of software development.
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Instead we should integrate the technical aspects into a broader view of the different di-
mensions of an Informatics System. Informatics Systems should be regarded as a whole:
the technical artefact, the socio-facts and the knowledge about the system and its social
impacts. (Magenheim & Schulte 2006)

Dieser Ansatz stiitzt sich stark auf das Software-Engineering.

Er kontrastiert mit anderen (traditionellen) Ansitzen, indem er nicht mit einem
neuen Projekt beginnt, sondern mit der sogenannten ,,Dekonstruktion® eines be-
stehenden Projekts und der anschlieffenden Weiterentwicklung der Software.
Der Begriff ,,Dekonstruktion® stammt urspriinglich aus dem methodischen Kon-
zept der Philosophie und Literaturwissenschaft (z. B. Derrida 1997) und zielt dar-
auf ab, die Struktur und den Inhalt des Textes zu analysieren und nicht die Mei-
nung des Autors zu interpretieren (Magenheim 2001). Interessant ist, dass sich
der Ansatz dhnlich wie die Arbeiten von Bardo Herzig (vgl oben, sowie Herzig
2012) auf semiotische Ansitze bezieht. Auflerdem sollen Dinge herausgefunden
werden, die der Autor nicht gesagt hat, die aber dennoch fiir seine Aussage sehr
wichtig sind (Magenheim 2001).

Die Schiiler:innen sollen dabei Informatiksysteme als soziotechnische Systeme be-
greifen lernen und erkennen, dass die Gestaltung von Software immer den geplan-
ten Einsatzkontext beriicksichtigen muss. Zu diesem Kontext gehéren nicht nur
die materiellen Gegebenheiten wie Hard- und Software, sondern auch die sozialen
Gegebenheiten wie Arbeitsabliufe und verschiedene Rollen der Benutzer:innen.
Nach Magenheim liegt hier die zentrale Aufgabe informatischer Bildung:

»An erster Stelle wire aus der Perspektive einer systemorientierten Didaktik der Infor-
matik darauf zu verweisen, dass Informatik als einziges Fach (evtl. neben Arbeitslehre)
mit technologischen und ingenieurwissenschaftlichen Beziigen an allgemein bildenden
Schulen in der Lage sein konnte, den Schiilerinnen und Schiilern den Umgang und
die Auseinandersetzung mit Technologie, insbesondere mit Informationstechnologien,
niher zu bringen.“ (Magenheim 2000, o.S.)

Diese systemorientierte Sichtweise wurde erweitert um die Rolle der Interaktion,
die schon friih als bedeutsam postuliert wurde von Heidi Schelhowe mit Verweis
auf den Artikel von Wegner: “Why interaction is more powerful than algorithms®
(Wegner 1997) — was man auch als direkte Anspielung auf algorithmenorientierte
informatikdidaktische Ansitze sehen kann.

Die systemorientierte Sichtweise stellt dhnlich wie die Darstellung im Dagstuhl-
oder Frankfurt-Dreieck grundlegende Perspektiven nebeneinander — und damit
aber auch grundlegende Lernbereiche: Die Gestaltung und Konstruktion der di-
gitalen Technik ist Informatik, die Interaktion mit der Technik und die damit
einhergehende Gestaltung von Gesellschaft und medialen Diskursen und Infra-
strukturen nicht mehr. Im Kern steht die Technik und diese wird erginzt um
jeweils interdisziplinire und der Informatik ferner stehende Perspektiven.
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Abb. 1: Adjusting the lens on social and ethical issues (Magenheim & Schulte 2006, 331)

In einer Art Spiegelei-Modell stehen Hard- und Software im Mittelpunke (sie
stellen das Gelbe vom Ei dar sozusagen), wihrend soziale und ethische Fragen
cher auflen liegen.

1.4 Theoretischer Rahmen — aus Sicht der Medienbildung

Angesichts der zunehmenden Komplexitit und Interdependenz von Technologi-
en, Medialititen, kulturellen Praktiken sowie materiellen, riumlichen und kér-
perlichen Bedingungen in der heutigen digitalisierten Welt erweist sich das Kon-
zept des Dispositivs als besonders geeignet, um dieses komplexe Wirkungsgefiige
zu erfassen. Die Anschlussfihigkeit des Konzeptes zeigt sich auch darin, dass in
den letzten Jahren immer mehr medienpddagogische Arbeiten das Dispositivkon-
zept nutzen (vgl. den Sammelband von Othmer und Weich 2016; Dander 2018;
Bettinger 2020; Gemkow 2021; Schloots 2023)

Das Dispositiv, ein Begriff, der tief in der Foucaultschen Theorie verwurzelt ist,
bietet einen analytischen Rahmen, der die vielfiltigen und oft subtilen Wechsel-
wirkungen zwischen diesen Elementen freilegen kann (vgl. Foucault 2000).

Das Dispositivkonzept ermoglicht eine umfassende Perspektive, die iiber die
isolierte Analyse einzelner Technologien oder Medienformen hinausgeht. Es
beriicksichtigt, wie diese Technologien und Medien in sozialen und kulturellen
Kontexten funktionieren und wie sie durch diese Kontexte geformt werden (vgl.

doi.org/10.35468/6129-02



44

Tilman-Mathies Klar und Carsten Schulte

Bettinger & Jorissen 2021, 8). Dies ist entscheidend, da Technologien und Me-
dien nicht in einem Vakuum existieren, sondern in die kulturellen Praktiken und
sozialen Strukturen eingebettet sind, in denen sie verwendet werden, und von
diesen beeinflusst werden (vgl. ebd.).

Zudem ermdglicht das Dispositivkonzept die dynamische Natur der Beziechungen
zwischen Menschen, Technologien und Medien zu erfassen. Es beriicksichtigt,
dass diese Beziehungen niche statisch sind, sondern sich stindig weiterentwickeln,
da sich sowohl die Technologien als auch die Menschen, die sie nutzen, verin-
dern. Dieser Ansatz ist besonders relevant in einer Welt, in der technologische
Entwicklungen schnell voranschreiten und die Art und Weise, wie Menschen mit
Technologie interagieren, sich stindig verdndert.

Besonders gewinnbringend ist das Dispositivkonzept fiir erzieherische Reflexio-
nen, da es einen Rahmen fiir die Untersuchung von Machtstrukturen bietet, die
durch Technologien und Medien vermittelt und aufrechterhalten werden. Es
ermdglicht die Analyse, wie bestimmte Technologien und Medienpraktiken die
Produktion von Wissen beeinflussen, Verhaltensweisen fordern oder unterdriik-
ken und damit zur Formung von Gesellschaften beitragen und gesellschaftliche
Normen und Werte prigen. Dies ist von besonderer Bedeutung, da Technologien
und Medien nicht nur Werkzeuge sind, sondern auch als Mittel zur Ausiibung
von Macht und zur Beeinflussung von Diskursen dienen konnen.

Der Dispositivansatz erlaubt es, die materiellen, riumlichen und kérperlichen
Bedingungen zu beriicksichtigen, die bei der Interaktion mit Technologien und
Medien eine Rolle spiclen. Diese Aspekte sind in traditionellen Technologie- und
Medienanalysen oft unterreprisentiert, obwohl sie eine entscheidende Rolle dabei
spielen, wie Menschen Technologien nutzen und erfahren. Das Dispositivkonzept
ermdglicht es, materielle und riumliche Bedingungen nicht nur als Hintergrund-
faktoren zu erfassen, sondern ihre aktive Rolle bei der Gestaltung von Technolo-
gieerfahrungen zu analysieren (vgl. Bettinger und Jérissen 2021, 8).

Schliellich erméglicht das Dispositivkonzept einen flexiblen und adaptiven An-
satz, der notwendig ist, um die sich stindig verindernden und entwickelnden
Bezichungen in einer digital vernetzten Welt zu verstehen. Es bietet einen ana-
lytischen Rahmen, der offen genug ist, um neue und unerwartete Interaktionen
und Einfliisse zu erfassen, die in einer sich schnell verindernden Technologieland-
schaft auftreten (vgl. Klar 2024, im Erscheinen).

Ein praktisches Beispiel, um zu veranschaulichen, wie ein sozio-technisches Dis-
positiv in der Welt emergiert: Stellen Sie sich einen Flughafen vor. In einem Flug-
hafen gibt es viele Technologien wie Computer, Bordkarten- und Gepickscanner,
Sicherheitssysteme usw. Diese Technologien verwenden alle Arten von Codes
(Softwareprogramme), um zu funktionieren. Das Konzept ,,Code/Space” von
Kitchin und Dodge besagt, dass in einigen Bereichen der Code (d. h. die Softwa-
re) und der Raum so eng miteinander verbunden sind, dass der Raum ohne den
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Code nicht richtig funktionieren wiirde. Ein Beispiel wire der Check-in-Bereich
eines Flughafens: Wenn die Computersysteme ausfallen, wird der gesamte Check-
in-Prozess unterbrochen oder sogar gestoppt. Der Raum (der Check-in-Bereich)
und der Code (die Software in den Computern) sind so eng miteinander ver-
bunden, dass das eine ohne das andere nicht richtig funktionieren kann. Dieses
bewusst simplifizierte Beispiel soll die Komplexitit verschiedener Entititen und
deren Zusammenspiel verdeutlichen, hier bietet die Dispositivanalyse einen for-
schungsmethodischen Zugang. Konkret angewendet im Kontext der erziechungs-
wissenschaftlichen Medienforschung wurde die Dispositivanalyse z. B. von Dander
(2018). Dander hat die Anschlussfihigkeit Dispositivanalytischer Konzepte nach-
gezeichnet und konkret anhand von zwei Medialen Dispositivanalysen durchge-
fihre. Klar hat 2024 Instagram als sozio-technisches Dispositiv erfasst und dessen
Machtwirkungen analysiert (Klar 2024, im Erscheinen).

1.5 Hybrides Interaktionssystem als Rahmen

In der Disziplin der Informatik ist insbesondere der Ansatz des Hybriden Inter-
aktionssystems anschlussfihig an das Konzept des Dispositivs. Dieser Ansatz be-
fasst sich mit der Frage, wie Informatikbildung in einer von digitalen Artefakten
geprigten (Um-)Welt gestaltet werden kann. Die Antwort hingt mit normativen
Fragen zusammen, warum etwas gelehrt werden sollte. Unser Ansatz beginnt dazu
nicht damit, ,,die Natur der Disziplin“ zu erfassen, wie es tiblicherweise der Fall ist,
sondern fragt, was wir fiir ,die Bildung der nichsten Generation® benétigen. Dies
bedeutet nicht, dass bildungstheoretische Uberlegungen die Disziplin ausschlie-
Ben sollen; sie bleibt sicherlich die primire Referenz, aber nicht die einzige. In
diesem Rahmen wird Bildung als Transformation der Selbst- und Weltwahrneh-
mung verstanden — hier beziehen sich die Arbeiten auf die Tradition von Winfried
Marotzki, etwa Schulte und Knobelsdorf (2007), Schulte und Budde (2018). Auf
dieser Basis wird die Frage zu beantworten versucht, was eine niitzliche allgemeine
pidagogische Perspektive auf Informatik ist und was und vor allem warum sie in
Schulen gelehrt werden sollte. Unsere Antwort ist ein didaktisches Modell, das als
zentrale Idee die wechselseitige Interaktion zwischen einem Menschen und einem
digitalen Artefake verfolgt (vgl. Schulte & Budde 2018).

Ein solches System kann auf einer individuellen Ebene — Interaktion eines Men-
schen mit einem Artefakt — auf einer kollektiven oder Netzwerkebene (eine Grup-
pe von Menschen interagiert mit einer Gruppe von Artefakten) oder auf einer ge-
sellschaftlichen Ebene betrachtet werden (vgl. Schulte u.a. 2018). Dieses Schema
soll ermdglichen, gesellschaftliche Themen auf der Grundlage von Wissen und
Erfahrungen aus den Ebenen 1 und 2 zu reflektieren, sodass die gesellschaftlichen
Themen enger mit konkreten Beispielen und Erfahrungen verkniipft sind. Wenn
man Ebene 3 isoliert unterrichtet, konnte das dazu fithren, dass Soziologie gelehrt
wird. Durch die Verankerung in Beispielen aus Ebene 1 kénnen die abstrakten Im-
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plikationen und Reflexionen jedoch integriert werden. Es scheint daher sinnvoll,
in einer Unterrichtseinheit zwischen den Ebenen zu wechseln, um die Interakti-
on zwischen ihnen zu demonstrieren. Dies kann auch als Pars-pro-toto-Prinzip
beschrieben werden; die Schiiler:innen sollten in die Lage versetzt werden, von
einem kleinen Beispiel auf das Ganze zu schliefen. Fir die Unterrichtsplanung
bedeutet dies, zu fragen, welches Beispiel gewihlt werden kann, das eine solche
Verallgemeinerung erméglicht (vgl. ebd.).

Der Ansatz gehort in die sozio-technische (Paderborner) Tradition, versucht je-
doch der Gefahr der Separation in technische vs. gesellschaftliche Aspekte zu ent-
gehen, indem auf die technikphilosophische Annahme einer dualen Natur (digi-
taler) Artefakte zuriickgegriffen wird (Schulte 2008).

Die Annahme ist, dass die duale Natur fiir Lernende fachdidaktisch rekonstruiert
werden kann, etwa mit dem Verfahren der Dualititsrekonstruktion (vgl. ebd.),
und dass so im Unterricht analytisch-interpretierende Verfahren (ihnlich zur De-
konstruktion) verkniipft werden kénnen. Dabei werden verschiedene Spielarten
der Interaktion unterschieden — oder umgekehrt Konstruktion und Analyse als
Spielarten der Interaktion mit digitalen Artefakten zusammengefiihrt, etwa im so-
genannten Design- und Explorationszyklus (Schulte u.a. 2017) der einen eigenen
Lern- bzw. Kompetenzbereich darstellt (Miiller u.a. 2019).

In der Exploration steht dabei die Relevanzperspektive im Vordergrund (Was
kann ich damit machen, wozu ist es da? Wie wirkt es? Wie beurteile ich es aus
Nutzungssicht...?). Diese Perspektive geht dann in der Exploration langsam in
die Architekeurperspektive iiber (Wie ist es aufgebaut? Wie funktioniert es?). Im
Design steht je nachdem oft die Architekturperspektive im Vordergrund (es kon-
nen aber auch, siehe Dekonstruktion, die Bediirfnisse der User:innen, die Ziele
und Zwecke, d.h. die Relevanzperspektive wichtig sein). Der springende Punkt
ist: In beiden Interaktionsarten, und auch auf allen Ebenen sind beide Perspek-
tiven verschrinke: Architekturperspektive ohne Relevanzperspektive ist sinnlos —
Relevanzperspektive ohne Architekturperspektive grundlos.

Ein Beispiel ist das Daten-HIS (Hybrid Interaction System), das entwickelt wur-
de, um Schiiler:innen der fiinften und sechsten Klasse ein Verstindnis fiir den
Umgang mit Daten und datengetriebenen Technologien zu vermitteln (Hoper
& Schulte 2021, 2023, 2024). Dabei werden sowohl explizite als auch implizite
Daten behandelt sowie primire und sekundire Zwecke der Datennutzung erliu-
tert. Durch didaktisch reduzierte Elemente und modellhafte Darstellungen wird
das komplexe Thema der Datenverarbeitung fiir junge Lernende greifbar gemacht
(Hoper & Schulte 2023, 2024). Der Ansatz weist durchaus Parallelen zu medien-
pidagogischen Sichtweisen und Ansitzen auf, wie sie etwa Bardo Herzig im data
scope-Projekt verfolgt (Herzig 2022).
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1.6 Hybride Interaktionssysteme forschungsmethodisch erfassen

Eine Méglichkeit sowohl technologische als auch soziale Entititen zu erfassen und
zu analysieren, liegt in der Wissenssoziologischen Diskurs- und Dispositivanaly-
se nach Reiner Keller (vgl. Keller 2019), welche ein umfangreiches Forschungs-
programm zur Analyse der sozialen Konstruktion von Wirklichkeit bietet. Diese
Methode ist besonders anschlussfihig und geeignet, um komplexe Themenfelder
im Kontext der Medien- und Informatikbildung zu analysieren. Im Folgenden
wird exemplarisch erliutert, wie mithilfe dieses Forschungsprogramms gearbeitet
werden kann.

Die Wissenssoziologische Diskursanalyse (WDA) nach Keller geht davon aus,
dass Wissen nicht nur individuell, sondern auch kollektiv konstruiert wird. Dis-
kurse, verstanden als spezifische Wissensordnungen, strukturieren unser Denken
und Handeln in unterschiedlichen sozialen Feldern. Diskurse manifestieren sich
in sprachlichen und nicht-sprachlichen Praktiken und sind von Machtstrukturen
geprigt (vgl. Keller 2011).

Zunichst muss ein zu analysierendes Forschungsfeld definiert werden. Im Kon-
text der Integration von Medienbildung und informatischer Bildung bedeutet
dies, die relevanten Diskurse sowohl in der Medienpidagogik als auch in der
Informatikdidaktik zu identifizieren. Dies kann durch eine systematische Lite-
raturrecherche und die Analyse von Fachpublikationen, Lehrplinen und poli-
tischen Dokumenten erfolgen. Neben der Analyse der bildungsadministrativen
Ebene sind auch lebensweltorientierte Analysen von Phinomenen des Digitalen
moglich. Beispielsweise konnte analysiert werden, in welcher Art und Weise die
Social-Media App TikTok die soziale Konstruktion von Wirklichkeit beeinflusst.
Der Vorteil des Dispositivkonzeptes liegt darin, dass es ermdglicht, sowohl tech-
nologische Artefakte, soziale Entititen als auch die jeweiligen Machtwirkungen zu
erfassen und zu analysieren.

Anschlieflend kénnen verschiedene Diskursstringe und Positionen innerhalb des
Feldes identifiziert werden. Dies beinhaltet bspw. die Analyse von Argumentati-
onsmustern und die Identifikation zentraler Akteure und Institutionen. Unter-
sucht werden die Diskursformationen, d.h. die spezifischen Wissensordnungen.
Dazu gehort die Analyse der grundlegenden Kategorien und Begiffe, die in den
Diskursen verwendet werden.

Die Dispositivanalyse erweitert die Diskursanalyse, indem sie nicht nur sprach-
liche, sondern auch materielle und institutionelle Aspekte berticksichtigt. Nach
Foucault umfasst ein Dispositiv ein heterogenes Ensemble von Diskursen, Institu-
tionen, architektonischen Einrichtungen, Vorschriften, Gesetzen, administrativen
Mafinahmen, wissenschaftlichen Aussagen, philosophischen, moralischen und
philanthropischen Postulaten. Diese Elemente greifen ineinander und bilden ein
Netz von Beziehungen (vgl. Foucault 2000).
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In einem ersten Schritt werden die verschiedenen Elemente des Dispositivs iden-
tifiziert. Dies umfasst die Analyse der institutionellen Rahmenbedingungen (z. B.
Bildungsinstitutionen, Curricula), der technologischen Artefakte (z.B. digitale
Medien, Software), der diskursiven Praktiken (z.B. Publikationen, Konferenzen,
Beitrige) und der regulativen Mafinahmen (z. B. gesetzliche Vorgaben, Bildungs-
politik) (Keller, 2011).

Im nichsten Schrite wird untersucht, wie die verschiedenen Elemente des Systems
miteinander in Bezichung stehen. Dies kann z.B. die Analyse der Interaktionen
zwischen Bildungsinstitutionen und Technologieanbietern oder die Untersu-
chung der Wechselwirkungen zwischen gesetzlichen Vorgaben und pidagogischer
Praxis umfassen (vgl. Foucault 2000).

Machtstrukturen und Wissensproduktion: Ein zentraler Aspekt der Disposi-
tivanalyse ist die Untersuchung von Machtstrukturen, die die Produktion und
Verbreitung von Wissen beeinflussen. Hier wird analysiert, welche Akteure und
Institutionen dominante Positionen einnehmen und wie diese Machtverhiltnisse
das Wissen iiber Medien- und informatische Bildung prigen (Keller, 2011). Be-
sonders dieser Aspeke ist fiir eine pidagogische Praxis relevant, die es Lernenden
ermdglichen mochte selbstbestimmt zu handeln, indem u. a. herrschende Macht-
strukturen erkannt, aufgedeckt und analysiert werden.

1.7 Umsetzung in der Praxis

Um die beschriebenen Forderungen erfolgreich in die Bildungspraxis zu integrie-
ren, sind verschiedene Mafinahmen erforderlich. Dazu gehéren die Entwicklung
interdisziplinirer Lehrpline, die sowohl technologische als auch medienpidago-
gische Kompetenzen vermitteln, sowie die Ausbildung von Lehrkriften, die in
beiden Bereichen geschult sind. Fortbildungsprogramme fiir Lehrer:innen spielen
eine entscheidende Rolle, um die notwendigen Kompetenzen fiir eine ganzheitli-
che digitale Bildung zu vermitteln.

Ein weiteres Beispiel ist die Einfithrung von praxisorientierten Projekten im Un-
terricht, bei denen Schiiler:innen eigenstindig digitale Anwendungen entwickeln
und dabei lernen, wie diese Anwendungen im sozialen und kulturellen Kontext
funktionieren und beeinflusst werden. Solche Projekte férdern nicht nur techno-
logische Kompetenzen, sondern auch kritisches Denken und (ethische) Reflexion,
wie beispielsweise im Ansatz des Datenbewusstseins (vgl. Hoper & Schulte 2021,
2023, 2024).

Die Herausforderung, aber auch die notwendige Chance, besteht nun darin eine
umfassende und ganzheidiche digitale Bildung zu erméglichen. Dies erfordert
eine enge Zusammenarbeit zwischen den Disziplinen, um beispielsweise Lehr-
pline zu entwickeln, die sowohl technologische als auch medienpidagogische
Kompetenzen vermitteln. Nebenbei, der Begriff Datenbewusstsein hat es in die
Lehrpline des Faches Informatik in der Sekundarstufe I in NRW ,geschafft’, das
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damit verbundene Konzept Datenbewusstsein wird dabei aber nur ansatzweise
erfasst; es ist aus Sicht des Informatikunterrichts vielleicht schon zu weitgehend.
Dariiber hinaus zeigt sich die Notwendigkeit der Interdisziplinaritit auch in der
Lehrer:innenbildung. Zukiinftige Lehrkrifte miissen sowohl medienpidagogisch
als auch informatikdidaktisch geschult werden, um den Anforderungen einer digi-
talisierten Bildungslandschaft gerecht zu werden. Dies erfordert die Entwicklung
neuer Ausbildungskonzepte und Fortbildungsprogramme, die beide Disziplinen
gleichberechtigt beriicksichtigen.
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Medienbildung in international vergleichender
Perspektive

Abstract

Ziel des Beitrags ist es, Handlungsmaglichkeiten fiir die Durchfithrung inter-
national vergleichender Forschungsvorhaben zur Medienbildung aufzuzeigen
und auf damit zusammenhingende Chancen und mégliche Herausforderun-
gen aufmerksam zu machen. Auf dieser Basis werden Schlussfolgerungen ge-
zogen, die Anregungen fiir eine international vergleichende Medienpidagogik
als Basis fiir einen internationalen Dialog zwischen Medienpidagog:innen in
Wissenschaft und Praxis geben sollen.

Schlagworte
Medienpidagogik, Medienbildung, International vergleichende Erzichungs-

wissenschaft

1 Einleitung

Betrachtet man Diskussionen iiber die Wissenschaft und Lehre von medienbe-
zogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben sowie Medienbildung in der Praxis,
so zeigt sich, dass diese angesichts der Digitalisierung und Mediatisierung sowie
Globalisierung zunehmend an Bedeutung gewinnen. Medienbildung ist zu einer
globalen Bildungsaufgabe geworden (vgl. Frau-Meigs & Torrent, 2009) und die
Medienpidagogik ist ,der disziplinire Ort, sich als Wissenschaft und Lehre mit
medienbezogenen lern-, erziechungs- und bildungsrelevanten Prozessen auseinan-
derzusetzen® (Herzig 2023, 121). Forschung zur Medienbildungspraxis im jewei-
ligen Bildungssystem und bildungspolitische Bestrebungen zur Medienbildung
sind oftmals in der jeweiligen Landessprache zu finden, wenn sie lokale und nati-
onale Bediirfnisse erfiillen (vgl. Blomeke & Paine 2008).

Vor diesem Hintergrund gab es im deutschsprachigen Raum immer wieder Be-
strebungen, die Sichtweisen der Medienpidagogik aus unterschiedlichen Lin-
dern in gemeinsamen Publikationen sichtbar zu machen, wie z.B. in der Ausgabe
»Media Education: Stand der MedienPidagogik im internationalen Raum® in der
Onlinezeitschrift Medienpidagogik (Moser 2005). Weiterhin findet man erste
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international vergleichende Studien zur Medienbildung, wie z.B. die Studie zur
Medienbildung in weiterfiihrenden Schulen in zwdlf europdischen Lindern von
Hart und Siif§ (2002). Zudem sind einzelne Initiativen des gezielten Austauschs zu
Fragen der Medienbildung zu finden, wie z. B. der Deutsch-Amerikanische Dialog
zu ,,School Improvement through Media Education® (Bertelsmann Foundation
1995). In jiingerer Zeit wurden weitere umfangreiche international vergleichende
Studien zu medienbezogenen Themen unter Einbezug mehrerer Linder durchge-
fihrt, wie z. B. die ,European Media Literacy Education Stcudy EMEDUS® (Hartai
2014), ,Mapping of media literacy practices and actions in EU-28“ (Chapman
& Insights 2016) sowie die ,International Computer and Information Literacy
Study” (Eickelmann u.a. 2019).

Die weitere Stirkung eines internationalen Dialogs zur Medienbildung kann po-
tenziell Synergien zur Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit medienbezogenen erziehungs- und bildungsrelevanten Prozessen und
zur Umsetzung von Medienbildung in der Praxis schaffen. Hierfiir kann es hilf-
reich sein, die eigene Situation der Medienbildung mit der in anderen Lindern
zu vergleichen um ein wechselseitiges Verstindnis der wissenschaftlichen Diskurse
und Umsetzungen in der Bildungspraxis einschliefSlich vorhandener sozial-kultu-
reller Rahmenbedingungen zu erhalten.

Vor diesem Hintergrund ist es Ziel des vorliegenden Beitrags, Handlungsmog-
lichkeiten fiir die Durchfiihrung internationaler Vergleiche zur Medienbildung
aufzuzeigen und auf diesbeziigliche Chancen und mégliche Herausforderungen
aufmerksam zu machen. Hierzu soll die folgende Frage bearbeitet werden:
Welche Entscheidungsschritte sind bei Forschungsvorhaben zur Medienbildung
aus der Perspektive des internationalen Vergleichs zu beriicksichtigen und welche
damit zusammenhingenden Chancen und méglichen Herausforderungen sind
jeweils zu bedenken?

Die Uberlegungen sollen Anregungen fiir eine international vergleichen-
de Medienpidagogik als Basis fiir einen internationalen Dialog zwischen
Medienpidagog:innen in Wissenschaft und Praxis geben.

2 Entscheidungsschritte des internationalen
medienpidagogischen Vergleichs

Fiir die Durchfiihrung medienpidagogischer international vergleichender For-
schung gibt es eine Vielzahl an méglichen Ansitzen und Zugingen des inter-
nationalen Vergleichs und unterschiedliche Sichtweisen dazu, welche Theorien,
Methoden, Perspektiven und Erkenntnisquellen hierfiir geeignet erscheinen (sie-
he zur Ubersicht z. B. Bray & Thomas 1995, Bray u.a. 2007, Suter u.a. 2019).
Im Sinne der Transparenz des Prozesses ist es bedeutsam - egal welche Zuginge
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man wihlt - diese zu explizieren, um Klarheit tiber den Forschungszugang und
-prozess zu schaffen.

Um zu entscheiden, welche Vorgehensweise fiir das eigene Vorhaben zielfiihrend
ist, sind verschiedene Wege moglich und Entscheidungen zu treffen. Hierfiir not-
wendige Schritte und dabei zu beriicksichtigende Aspekte werden im Folgenden
erliutert:

2.1 Entscheidung dariiber, was verglichen werden soll

Zunichst ist eine Entscheidung iiber den Vergleichsgegenstand zu treffen. Die Be-
riicksichtigung praxis- und theorierelevanter Fragestellungen (vgl. Tulodziecki u.a.
2018) kann hierbei hilfreich sein. Sie betreffen aus theoretischer Perspektive Be-
trachtungen grundlegender Definitionen, wie z. B. Medienkompetenz, Medienbil-
dung, Medienerziehung und medienpidagogische Kompetenz oder Konzepte zur
Wahrnehmung medienbezogener Erziehungs- und Bildungsaufgaben. Aus praxis-
bezogener Sicht geht es um die Umsetzung von Medienbildung und Medienerzie-
hung, z.B. in der frithkindlichen Bildung, im Elternhaus, in Schule und Unter-
richt, in der Lehrpersonenbildung oder in der Erwachsenen- und Weiterbildung.
Neben der Entscheidung fiir einen Vergleichsgegenstand ist die Festlegung und Be-
griindung eines Tertium Comparationis als ein drittes, iibergeordnetes Kriterium,
das die Betrachtung von zwei oder mehr Untersuchungsgegenstinden erméglicht,
erforderlich (vgl. Adick 2022, 67). Dessen Formulierung hingt auch davon ab,
welche Sprachen im Forschungsprojekt verwendet werden und welche Entschei-
dung beziiglich der gemeinsamen Sprache bei mehreren Projektbeteiligten fiir die
Zusammenarbeit und die Publikation von Projektergebnissen getroffen wird. Fiir
die Formulierung des Zertium Comparationis in international vergleichenden For-
schungsvorhaben der Medienpidagogik ergeben sich dabei verschiedene zu beden-
kende Aspekte, die im Folgenden am Beispiel des Einbezugs der deutschen und
englischen Sprache erldutert werden sollen.

Beispielsweise wird im deutschen Sprachraum das ,,Vermégen und die Bereitschaft
in Medienzusammenhingen zu handeln® (Tulodziecki u.a. 2021, 185) in der Re-
gel mit dem Begriff der Medienkompetenz gekennzeichnet (vgl. zur Ubersicht z. B.
Tulodziecki 2013; Hugger 2022). Zudem finden sich durch die Bedeutsamkeit der
Digitalitit und wissenschaftliche und bildungspolitische Bestrebungen zunehmend
Begriffe wie digitale Kompetenz (siche zur Ubersicht iiber Konzepte zur digitalen
Kompetenz Ferrari u.a. 2012). Ubersetzt man diese Begriffe wortlich in die engli-
sche Sprache als media competence und digital competence, ist hierbei zu beachten,
dass z. B. die Begriffe media und competence ebenso wie Medien und Kompetenz
beim Begriff Medienkompetenz mit unterschiedlichen Begriffsverstindnissen und
hierfiir zugrunde gelegten zugehorigen theoretischen Zugingen verbunden sein
kénnen (vgl. Tulodziecki & Grafe 2019). Mit Bezug auf den Medienbegriff kann
dies beispielsweise eine weite Definition sein, bei der alle Erfahrungsformen -
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von der realen bis zur symbolischen - bei der Betrachtung der Interaktion des
Menschen mit seiner Umwelt einbezogen werden oder ein Verstindnis, bei dem
Medienangebote vor dem Hintergrund system-, zeichen-, kognitions- und me-
dientheoretischer Uberlegungen verstanden werden

»als mustergeprigte potenzielle Zeichenanordnungen, die Partizipienten in Kommu-
nikationsprozessen Anlisse zur Bedeutungszuweisung bieten. Zeichenaspekte werden
dabei als Muster in Technik eingeschrieben oder mit Hilfe von Technik prisentiert, ar-
rangiert, gespeichert, tibertragen und verarbeitet (Herzig 2012, 227).

Hinsichtlich des Kompetenzbegriffes lassen sich beispielsweise sprachtheoretische,
gesellschaftskritische, funktional-pragmatische und handlungstheoretisch-pidago-
gische Konzepte unterscheiden (vgl. Tulodziecki 2013). Bei der Verwendung und
Ubersetzung von Kompetenz vom Deutschen ins Englische ist weiterhin zu be-
riicksichtigen, dass competence (im Plural competences) eher als umfassender Begriff
verstanden wird, der eine ganzheitliche Perspektive beinhaltet, wihrend competency
(im Plural competencies) auf die verschiedenen Komponenten von Kompetenz, die
kognitiv, konativ, affektiv oder motivational sein kénnen, Bezug nimmt und damit
eine analytische Sichtweise beinhaltet (vgl. Blomeke u.a. 2015).

Hinsichtlich der Verwendung von digital competence haben die Ergebnisse der
Studie von Ilomiki u.a. (2016) gezeigt, dass fiir die Beschreibung digitalisie-
rungsbezogener Fihigkeiten und Fertigkeiten am hiufigsten digital literacy, new
literacies, multiliteracies und media literacy zu finden sind. Neben unterschiedli-
chen Verstindnissen des Medienbegriffs (s. 0.) konnen auch bei /izeracy wiederum
unterschiedliche theoretische Hintergriinde und Perspektiven auf Zusammen-
hinge zum Individuum und zur Gesellschaft zu Grunde liegen (vgl. Tulodziecki
2013; Triiltzsch-Wijnen 2020). So lisst sich beispielsweise media literacy im US-
amerikanischen Raum Verstindnissen von empowerment, critical media literacy,
new literacies, visual literacy oder health literacy zuordnen (Grafe 2011). Die Ana-
lyse der Verwendung des Begriftes digital competence zeigt zudem, dass dieser mit
technischen, funktionalen, kritischen und partizipativen Perspektiven verbunden
wird (vgl. llomiki u.a. 2016). Wihrend media competence und media competency
vor einigen Jahren eher noch ungebriuchlich in den USA waren (Wijnen 2008;
Grafe 2011), finden sich dort inzwischen Verwendungen, auch in Verbindung
mit weiteren zentralen Konstrukten, wie beispielsweise media literacy competence
(Tyner 2007) oder digital and media literacy competencies (Hobbs 2010). Letzt-
genannte werden verwendet

“to encompass the full range of cognitive, emotional and social competencies that inclu-
des the use of texts, tools and technologies; the skills of critical thinking and analysis; the
practice of message composition and creativity; the ability to engage in reflection and
ethical thinking; as well as active participation through teamwork and collaboration®

(Hobbs 2010, 17).
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Es gilt demnach, fiir die Formulierung des Zertium Comparationis moglichst Be-
griffe zu verwenden, die nicht schon Zuordnungen zu nur einer der gewihlten
geographischen Region implizieren.

Ein weiterer bedeutsamer Begriff im deutschsprachigen medienpidagogischen
Diskurs ist die Medienbildung. Medienbildung wird im deutschsprachigen
Raum in der Regel als ,,Oberbegriff fiir alle bildungsrelevanten Aktivititen mit
Medienbezug® (Tulodziecki u.a. 2021, 192) verstanden und damit als Prozess-
begriff verwendet, wihrend Ansitze zur Medienkompetenz als Grundlage fiir die
Kennzeichnung avisierter Kompetenzniveaus genutzt werden (ebd.). Ein entspre-
chendes Verstiandnis findet man auch im englischen Sprachraum: ,Media literacy
can be understood as the outcome of the practice of media literacy education. In
some contexts, the broader term “media education” is used to refer to all the con-
texts in which learning about media occurs” (Hobbs 2019, 1). Bei Ubersetzungen
von Medienbildung und Medienerziehung in media education oder media literacy
education ist zu beachten, dass die im Deutschen differenzierte Verwendung der
Begriffe Bildung und Erziehung sich nicht mehr in einer Ubersetzung von educa-
tion widerspiegelt (vgl. Adick 2008; Grafe 2011).

Medienpidagogische Kompetenz ist ein weiterer Begriff, der den deutschspra-
chigen Diskurs zur Professionalisierung seit Jahrzehnten prigt. Sie ist eine be-
deutsame Voraussetzung fiir die Forderung von Medienkompetenz in Medienbil-
dungsprozessen (vgl. z.B. Tulodziecki 2012; Blomeke 2020). Die Ergebnisse des
systematischen Literaturreviews von 67 deutsch- und englischsprachigen Artikeln
von Delere (2020) zeigen, dass die deutschsprachigen Autor:innen grofitenteils
auf Modelle aus dem eigenen Diskurs zu medienpidagogischer Kompetenz zu-
riickgreifen, wihrend in der internationalen Forschung insbesondere ein Bezug
auf das Modell des Technological Pedagogical Content Knowledge TPACK (z. B.
Mishra & Koehler 20006) erfolgt. In ihrer international vergleichenden Unter-
suchung medienpidagogischer Kompetenzen von deutschen und US-amerikani-
schen Lehramtsstudierenden verwendet Tiede (2020) beispielsweise als Zertium
Comparationis den Begrift der media-related educational competencies. Im Kontext
einer international vergleichenden Professionalisierungsforschung stellt sich zu-
dem beispielsweise die Frage, ob die deutschen Begriffe Lehrer:innenbildung,
Lehrkriftebildung oder Lehrpersonenbildung gewihlt und mit den englischen
Begriffen teacher education, teacher training oder teacher preparation iibersetzt wer-
den sollten, die jeweils sowohl in der deutschen als auch der englischen Sprache
wiederum unterschiedliche explizite oder implizite Annahmen {iber Professionali-
sierungs- und Lernprozesse beinhalten (Blomeke & Paine 2008).

Die ausgewihlten Beispiele sollen zeigen, wie bedeutsam und zugleich herausfor-
dernd die Klirung handlungsleitender theoretischer Konstrukte zu Beginn medi-
enpidagogischer international vergleichender Forschungsvorhaben ist.
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2.2 Entscheidung iiber Beteiligte des Vergleichs

Die Reflexion zu wihlender Begrifflichkeiten und Vorgehensweisen kann erleich-
tert werden, wenn an diesbeziiglichen Dialogen sowohl Insider des jeweiligen Sys-
tems als auch Betrachtende von auflen und Expert:innen aus unterschiedlichen
Disziplinen aus Theorie und Praxis teilnehmen (vgl. Blomeke & Paine 2008).
Dennoch kénnen zugleich Prozesse der Einigung aufwindig und herausfordernd
sein. Wie jede andere Person sind Wissenschaftler:innen eingebettet in die eigene
Kultur, so dass die Interpretation von Begrifflichkeiten durch eigene Vorannah-
men beeinflusst werden kann, {iber die man sich ggf. nicht bewusst ist (ebd.). In
der international vergleichenden Erziechungswissenschaft wird zwischen einer In-
nenperspektive (emic), die sich auf Phinomene bezieht, die von den Mitgliedern
der Kultur selbst wahrgenommen werden, und einer Auflenperspektive (ezic), die
von Auflenstehenden ohne Kenntnis spezifisch kultureller Kontexte eingenom-
men wird, unterschieden (vgl. Bray u.a. 2007). Wenngleich das Giitekriterium
der Objektivitit grundsitzlich fiir die etic Perspektive sprechen wiirde, wird es
in der Community der international vergleichenden Erzichungswissenschaft als
nachteilig erachtet, wenn keine Vorkenntnisse zur Kultur vorhanden sind, weil
diese fiir eine dialogische Kommunikation und Interpretation des Kontextes be-
deutsam sind (ebd.). Beispielsweise wurden im Rahmen der PISA-Studie fur die
Erstellung der Linderberichte Expert:innen im Bereich der Schulforschung aus
den ausgewihlten Referenzlindern rekrutiert, die jeweils mit einer Expertin bzw.
einem Experten fiir die Auflensicht zusammen arbeiteten (Klieme u.a. 2007).
Weil empirische Vergleichsforschungen in der Regel in der jeweiligen Landes-
sprache erfolgen miissen, resultieren notwendige Ubersetzungen von Fragebogen.
Im Rahmen einer solchen Vorgehensweise haben sich insbesondere Verfahren der
Teamiibersetzung bewihrt (vgl. Behr & Braun 2023). Ein Beispiel fiir das Ver-
fahren einer mehrfachen Riickiibersetzung, bei der erfolgte Ubersetzungen in die
Zielsprache zur Qualititskontrolle zuriick in die Ursprungssprache zuriickiiber-
setzt werden, findet sich in der ICIL-Studie 2018 (Eickelmann u.a. 2019).

2.3 Wahl der Funktion des Vergleichs

Hérner (1993) unterscheidet vier Funktionen des Vergleichs. Bei der idiographi-
schen Funktion steht das Interesse an den Spezifika des betrachteten Vergleichs-
gegenstandes im Mittelpunke (vgl. Horner 1993). Adick (2008) verweist darauf,
dass iiber die idiographische Erklirung hinaus die empirische Untersuchung und
theoretische Klirung von Zusammenhingen zwischen Erziehung und Gesell-
schaft bedeutsam sind. Bei der melioristischen Funktion geht es darum, durch
die Suche nach einem besseren Modell Impulse fiir die Verbesserung der eigenen
Bildungspraxis zu gewinnen (vgl. Horner 1993). Hierbei ist beispielsweise eine
mogliche Beeintrichtigung von wissenschaftlichen Erkenntnissen durch ggf. vor-
handene politische Zwecksetzungen zu bedenken (vgl. Adick 2008). Im Rahmen
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der evolutionistischen Funktion geht es um die Betrachtung von Gemeinsam-
keiten des Untersuchungsgegenstandes im Sinne von allgemeinen Trends iiber
einen lingeren Zeitraum (vgl. Hérner 1993). Hierbei ist zu beriicksichtigen, ob
und welche Schlussfolgerungen sich aus der Diagnose von Entwicklungsmustern
ableiten lassen (vgl. Adick 2008). Bei der experimentellen Funktion dient der
Vergleich verschiedener Kombinationen von Merkmalen in den untersuchten
Lindern der Generierung und Uberpriifung von Hypothesen (vgl. Horner 1993).
Adick (2008) problematisiert diesbeziiglich das Verhiltnis von Induktion und
Deduktion und damit verbundenen Argumentationen.

International vergleichende Untersuchungen kénnen sich auf eine Funktion kon-
zentrieren oder auch mehrere Funktionen ansprechen, auch um mégliche mit den
einzelnen Funktionen verbundene Problemlagen zu beriicksichtigen. Beispiels-
weise stand im Rahmen der PISA-Studie die idiographische Funktion im Rahmen
der sechs Linderstudien im Mittelpunke, jedoch wurde zugleich die Frage nach
yuniversellen Problemlésungsstrategien® (Klieme u.a. 2007, 25) zur Verbesserung
der eigenen Bildungspraxis im Sinne einer melioristischen Funktion gestellt.

2.4 Entscheidung iiber die Anzahl der Vergleichseinheiten

Die Anzahl der Vergleichseinheiten kann von z.B. zwei Lindern, wie im Modell
von Bereday (1964) vorgesehen, bis hin zu grof§ angelegten internationalen Ver-
gleichsstudien mit einer Vielzahl an Lindern, wie z.B. in den ICIL-Studien (Ei-
ckelmann u.a. 2019), variieren. Die Entscheidung iiber die Anzahl der Vergleichs-
einheiten hingt u.a. davon ab, ob sich das Erkenntnisinteresse auf die Breite oder
die Tiefe richtet und welche Ressourcen hierfiir zur Verfiigung stehen (vgl. Bray
u.a. 2007). Der ausschliefSliche Fokus auf die Ebene der Nation birgt dabei die Ge-
fahr, dass Unterschiede zwischen Nationen iiberbetont werden und die Dynamik
von Kultur vernachlissigt wird (LeTendre u.a. 2001). Es ist zu beriicksichtigen,
dass sich die Zusammensetzung der Bevolkerung auf dem Gebiet einer Nation
hinsichtlich Ethnie, Kultur, Sprache und Religion durch Migration und transna-
tionale Kommunikation erheblich verindert hat. Demnach sind die Verwendung
der Begriffe Nation und Kultur in Lindervergleichen kritisch zu reflektieren (vgl.
Adick 2022).

In diesem Sinne ist es zudem hilfreich, {iber die Ebene der Nation hinaus még-
lichst weitere Ebenen des Vergleichs zu beriicksichtigen (vgl. Adick 2022). Diese
kénnen beispielsweise eine internationale Ebene, wie Europa als bildungspoliti-
scher Akteur, oder sub-nationale Ebenen, wie z. B. bestimmte Stidte oder Regio-
nen, betreffen (ebd.). Typische Ebenen des Vergleichs im Rahmen von Schulfor-
schung sind weiterhin die Makro-, die Meso- und die Mikroebene. Entsprechend
werden auf Grund des begrenzten Erkenntnisgewinns nur einer Ebene im Rah-
men umfassender vergleichender Linderstudien in der Regel Mehrebenenmodelle
verwendet um die Zusammenhinge zwischen den Ebenen zu untersuchen und
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auch Variationen innerhalb der gewihlten Nation zu beriicksichtigen (vgl. Klieme
2007, 27; Eickelmann u.a. 2019).

Internationale quantitative Vergleichsstudien, wie beispielsweise die ICIL-Stu-
dien, liefern wichtige reprisentative Informationen zum Stand computer- und
informationsbezogener Kompetenzen von Schiiler:innen (Eickelmann u.a.
2019). Entsprechende Vorgehensweisen erscheinen jedoch nur im Rahmen gro-
Ber Konsortien mit umfassender Forschungsforderung und damit erméglichten
hinreichenden personellen und finanziellen Ressourcen realistisch umsetzbar.
International vergleichende qualitative Studien von einzelnen Forschenden, die
z.B. im Rahmen von Qualifikationsarbeiten oder kleineren eigenfinanzierten
Studien umgesetzt werden, sind jedoch eine wichtige Erginzung zu quantitati-
ven Leistungsstudien (vgl. LeTendre 1999), weil in solchen Forschungsvorhaben
ausgewihlte Aspekte vertieft oder kontextualisiert werden kénnen. Dies kann
beispielsweise durch theoriegeleitete Analysen oder durch Sekundiranalysen von
bereits erhobenen Daten erfolgen.

Bray und Thomas (1995) haben ein Modell entwickelt, das helfen kann, sowohl
Vergleichseinheiten fiir die Bearbeitung von Fragestellungen fiir eigene Studien
auszuwihlen als auch vorhandene Studien diesbeziiglich einzuordnen. Das Modell
ist als ein Wiirfel konzipiert und enthilt die folgenden Achsen fiir den Vergleich:
Die erste Achse umfasst die geographische bzw. lokale Ebene mit Aspekten wie
z.B. Kontinenten, Lindern, Staaten, Provinzen, Bezirken, Schulen, Klassen, In-
dividuen. Die zweite Achse beinhaltet nichtlokale demographische Gruppen mit
Bezug auf z. B. Ethnie, Alter, Religion oder Gender. Die dritte Achse verweist auf
die Auswahl von Aspekten von Bildung und Gesellschaft, wie Curricula, Lehrme-
thoden, Bildungsfinanzierung, Managementstrukturen, politischer Wandel oder
Arbeitsmarkt (vgl. Bray & Thomas 1995). Diskutierte Weiterentwicklungen des
Modells betreffen beispielsweise die Integration von Staatenverbiinden, wie der
Europiischen Union, die Untersuchung von Bildungsprozessen im Internet als
Raum oder die Erforschung zeitlicher Verliufe, die eine mehrfache Betrachtung
ausgewihlter Zellen des Wiirfelmodells zu verschiedenen ausgewihlten Zeitpunk-
ten erfordert (vgl. Bray u.a. 2007).

2.5 Entscheidung iiber Schritte des Vergleichs

Beziiglich der Vorgehensschritte des Vergleichs gibt es wiederum verschiedene
Entscheidungsmaoglichkeiten (siehe zur Ubersicht z. B. Bray u.a. 2007). Viel zi-
tierte Vorgehensweisen sind beispielsweise die vier Schritte von Hilker (1962) bzw.
Bereday (1964): Beschreibung, Interpretation, Gegeniiberstelllung und Vergleich.
Beim ersten Schritt der Beschreibung wird die Situation des jeweiligen Landes
getrennt voneinander anhand der erhobenen bzw. analysierten Daten dargestellt.
Bei der Interpretation geht es um die Bewertung des Datenmaterials, z. B. aus his-
torischer, politischer, konomischer oder sozialer Perspektive. Der dritte Schritt
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beinhaltet die kriteriengeleitete Gegeniiberstellung der Daten aus beiden Lindern
zur Identifizierung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Der abschlieflende
Vergleich fiihrt zur Hypothesengenerierung und zu Schlussfolgerungen (vgl. Be-
reday 1964). Adick (2018, 8f.) kritisiert an diesem induktiven Ansatz die fehlende
Klirung handlungsleitender theoretischer Konstrukte, einen impliziten metho-
dologischen Nationalismus durch den Fokus auf die Nation, die fehlende Prakti-
kabilitit bei einer hoheren Anzahl an Vergleichsfillen sowie die fragwiirdige Ent-
wicklung von Generalisierungen aus der Analyse von Einzelfillen. Entsprechend
erscheint es z. B. bedeutsam, fiir die Schritte der Deskription und Interpretation
theoretische Vorannahmen zu explizieren (siche dazu die obigen Ausfithrungen).
In Erginzung des urspriinglich vorgesehenen ausschliefllich induktiven Vorge-
hens konnen je nach Forschungsvorhaben Ergebnisse aus Studien mit induktiver
Kategorienbildung zur heuristischen Formulierung von theoretischen Annahmen
fihren, die im Anschluss im Sinne von mixed methods in einem experimentellen
Forschungsdesign getestet werden konnen (vgl. ebd., 10). Im Sinne der Reflexion
und Weiterentwicklung der angesprochenen Problemlagen der beiden urspriingli-
chen Modelle von Hilker (1962) und Bereday (1964) dienen die Schritte nach wie
vor als Orientierungen fiir Adaptionen und Weiterentwicklungen, wie beispiels-
weise in der PISA-Studie (vgl. die Verweise hierzu in Klieme u.a. 2007).

3 Schlussfolgerungen und Ausblick

Medienpidagogische international vergleichende Forschung kann das Verstind-
nis und die Reflexion von bedeutsamen Definitionen in der Medienpidagogik
und Konzepten der Wahrnehmung von medienbezogenenen Erziehungs- und
Bildungsaufgaben sowie der Umsetzung von Medienbildung und Mediener-
zichung in der Bildungspraxis vertiefen. Ein internationaler Dialog zwischen
Medienpidagog:innen bietet das Potenzial, sich wiederholt tiber Ziele und In-
halte, Vorgehensweisen und Strukturen, Chancen und méglichen Problemlagen
in der Wahrnehmung medienbezogener Erziehungs- und Bildungsaufgaben in
Theorie und Praxis auszutauschen. Es kénnen Besonderheiten, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede, Entwicklungen und Zusammenhinge in international verglei-
chender Perspektive untersucht werden. Vergleiche kénnen auch fiir bildungspo-
litische Entscheidungstriger und die Bildungsadministration hilfreich sein. Der
Vergleich kann helfen, die Vergangenheit und Gegenwart besser zu verstehen
und mégliche zukiinftige Entwicklungen aus theoretischer und praxisbezogener
Perspektive zu antizipieren. Sogenannte ,,peripheral visions“ (Bateson, 1994) des
internationalen Vergleich kénnen auch dabei helfen, einen moglichen ,bias of
provincialism® (Bldmeke & Paine 2008, 8) zu reduzieren. Es besteht die Chance,
sich in einen internationalen Dialog auferhalb des gewohnten nationalen bzw.
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lokalen Umfeldes zu begeben. Die international vergleichende Perspektive und
die Reflexionen kénnen zu einer vertieften Kenntnis iiber grundlegende kulturelle
Konzepte hinter Bildungsaspekten fithren, die man ggf. vorher als selbstverstind-
lich erachtet hat (ebd.). Dies kann Chancen erdffnen, Impulse fiir die Weiterent-
wicklung von Theorien medienbezogener Erziehungs- und Bildungsaufgaben und
die Férderung von Medienkompetenz in der Bildungspraxis zu gewinnen.
Dennoch birgt die international vergleichende medienpidagogische Forschung
zahlreiche Herausforderungen. Zum einen gilt es mogliche vorhandene Sprach-
barrieren zu iiberwinden, was durch die Entwicklungen im Bereich der kiinstli-
chen Intelligenz jedoch zunehmend einfacher wird durch die Verwendung von
text- und sprachbasierten Dialogsystemen, die auch zahlreiche Moglichkeiten fiir
die Medienbildung bieten (vgl. z. B. Aufenanger u.a. 2023). Weiterhin gilt es eine
gemeinsame Fachsprache zu finden in einer Disziplin, in der unterschiedliche
Perspektiven auf zentrale Begriffe und Konzepte sowie Vorgehensweisen in der
Bildungspraxis bestehen. Dariiber hinaus kann ggf. auf Grund der verschiedenen
disziplindren Beziige oder Verortungen der Medienpidagogik eine interdiszipli-
nire Kommunikation notwendig sein, die ggf. weitere Herausforderungen und
Aufwinde beinhaltet, Gemeinsamkeiten und mégliche Anschliisse zu finden.

Ein internationaler medienpidagogischer Dialog kann beispielsweise in in-
ternationalen Forschungsprojekten, z.B. im Rahmen von Forderungen der
Europiischen Kommission, Austauschprogrammen, wie z.B. des Deutschen
Akademischen Austauschdienstes (DAAD), oder in wissenschaftlichen oder
praxisbezogenen Fachgruppen umgesetzt werden. So sind in den letzten Jahren
diesbeziiglich zahlreiche Bestrebungen zu finden, wie beispielsweise in der Sek-
tion Medienpidagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft
(DGIE), der Fachgruppe Global Media Literacy der Gesellschaft fiir Medienpid-
agogik und Kommunikationskultur (GMK) und der International Association
for Media Education (IAME). Ein internationaler medienpidagogischer Dialog
kann auch Anlisse fiir Professionalisierungsprozesse in internationaler Perspekti-
ve bieten (Forster u.a. 2023).

Mit Blick auf die Zielperspektive des Beitrags, Handlungsmaéglichkeiten fiir die
Durchfithrung internationaler Vergleiche zur Medienbildung zu identifizieren
und dabei zu beriicksichtende Aspekte aufzuzeigen, ist nicht der Anspruch ver-
bunden eine vollstindige Sicht aufzuzeigen. An vielen Stellen ergeben sich je-
doch Méglichkeiten fiir weitere gemeinsame Reflexionen iiber theoriegeleitete
Klarungen handlunggsleitender Konstrukte, tiber die Formulierung des Zertium
Comparationis und tiber forschungsmethodische Vorgehenweisen und damit ver-
bundene Entscheidungsschritte. In diesem Sinne sollen die vorliegenden Uber-
legungen Impulse fiir eine Anschlusskommunikation und die Weiterfiihrung
und Intensivierung des internationalen Dialogs zwischen Medienpidagog:innen
in Wissenschaft und Bildungspraxis geben.
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Kiinstliche Intelligenz im (Fach-)Unterricht —
Einsatz von ChatGPT bei der Fallarbeit im
Pidagogikunterricht

Abstract

KI betrifft alle gesellschaftlichen Bereiche — auch den (Fach-)Unterricht. Der
Beitrag erortert die Relevanz von KI fiir Gesellschaft und Unterricht. Am
Beispiel des Schulfaches Pidagogik wird der Fragestellung nachgegangen, in-
wieweit der Einsatz von ChatGPT fiir die Fallarbeit zielfithrend ist. Dazu
wird der Chatbot aufgefordert, einen Fall anhand eines kasuistischen Rah-
menmodells zu analysieren. Anschlieffend werden aus Perspektive der Me-
dienbildung Potenziale und Herausforderungen fiir den Piddagogikunterricht
herausgearbeitet.

Schlagworte
Kiinstliche Intelligenz; ChatGPT; Pidagogikunterricht; Fallarbeit

1 ,Ich hoffe, diese Zeilen erreichen Sie in bester Verfassung...

...ist in diesem Fall nicht nur wortlich gemeint, sondern stellt dariiber hinaus
eine Satzstruktur dar, die prototypisch vom maschinellen Sprachmodell Chat-
GPT verwendet wird und sich zunehmend in (studentischen) Anfragen liest. Die
Verwendung von Kiinstlicher Intelligenz (KI) — insbesondere von ChatGPT als
gegenwirtig prominenteste KI im 6ffentlichen Diskurs — tangiert nicht nur die
(Mail-)Kommunikation, sondern mittlerweile jedweden gesellschaftlichen und
privaten Bereich. Davon ist selbstredend auch das Bildungssystem samt seinen
Institutionen und Akteur:innen betroffen. Dieser Beitrag wird nach einer begriff-
lichen Anniherung an und Skizzierung der Funktionsweise von KI — im Beson-
deren von ChatGPT (2) — die Bedeutung von KI fiir gesellschaftliche Teilbereiche
umreiflen (3). Aus Perspektive der Medienbildung werden anschlieflend fiir den
(Fach-)Unterricht Umgangsmaglichkeiten mit KI dargelegt. Dazu wird zwischen
der Nutzung von KI aus didaktischer Sicht sowie KI als Unterrichtsgegenstand
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differenziert. Am Beispiel des gymnasialen Schulfaches Pidagogik' und ChatGPT
wird dann aufgezeigt, welche Relevanz der Einsatz von KI fiir ein gesellschaftswis-
senschaftliches Fach hat (4). Ankniipfend an die Ergebnisse des Forschungsprojek-
tes KasuS?, das die kasuistischen Kompetenzen von Schiiler:innen im Schulfach
Pidagogik untersuchte, wird der Frage nachgegangen, inwieweit der didaktische
Einsatz von ChatGPT fiir die Fallarbeit im Pidagogikunterricht zielfiihrend ist.
Dazu wird ChatGPT aufgefordert, einen Fall aus padagogischer Perspektive zu
analysieren (5). Unter Riickgriff auf den von ChatGPT generierten Output und
auf die Ausfiihrungen zum Einsatz von KI werden aus der Perspektive der schu-
lischen Medienbildung abschliefSend Potenziale und Herausforderungen fiir das
Schulfach Pidagogik formuliert.

2 Kiinstliche Intelligenz — Begriffliche Grundlagen und

Funktionsweisen

2.1 Kiinstliche Intelligenz — eine begriffliche Anniherung

Gemein haben alle KI-Systeme, dass sie auf Basis des maschinellen Lernens das
Ziel verfolgen, menschliches intelligentes Verhalten nachzuahmen. Auf Basis
von Deep-Learning-Algorithmen werden dabei menschliche Fihigkeiten wie
logisches Denken, Problemlésungen, Entscheidungsfindungen und Kreativitit
imitiert (vgl. Salden u.a. 2023; Bleher & Braun 2023; Nepper & Ruch 2023).
Eine semantische Konsolidierung des Begriffs KI ist aufgrund der Komplexitit
des Konstrukts innerhalb des Forschungsdiskurses jedoch nicht gegeben — sei
er doch im gesellschaftlichen und alltdglichen Diskurs zu ,irrefithrend® (Bajohr
2021, 174) und das bisherige Einsatzfeld zu breit (vgl. Zehner 2019; Bajohr
2021; Aufenanger u.a. 2023; Tulodziecki 2023). Aufenanger u.a. (2023, 200) re-
siimieren aus dem Konglomerat verschiedener Begriffsverstindnisse: KI-Systeme
bewiltigen ,die Aufgaben [...], fiir die beim Menschen eine — wie auch immer
geartete — Form von Denken oder Intelligenz vorausgesetzt wird“. Ferner wird
zwischen starker (strong Al) und schwacher KI (narrow Al) unterschieden. Mit
der starken KI wird die Hoffnung verbunden, simtliche menschliche Fihigkei-
ten maschinell abzubilden, wohingegen die schwache KI nur partielle Bereiche
menschlicher Fihigkeiten anhand grofler Datenmengen (Big Data) simuliert. Bei

—

Das Schulfach Pidagogik ist ein Wahlfach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes in
Nordrhein-Westfalen, wo es an Gymnasien und Gesamtschulen schwerpunktmifig unterrichtet
wird. In Ordnungsdokumenten wird es auch als Schulfach Erzichungswissenschaft bezeichnet.

2 ,KasuS — Kasuistische Kompetenzen von Schiiler:innen im Schulfach Erziechungswissenschaft’ war
ein Forschungsprojekt in Kooperation zwischen Prof. Dr. Katharina Gather (Universitit zu Kéln),
Prof. Dr. Alexander Martin (Fachhochschule Stidwestfalen), Mario Engemann, M.Ed. (Universitit
Paderborn) und Laura Hoppe, M.Ed. (Sekundarschule im Drei-Linder-Eck, Beverungen).
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der Simulation kognitiver menschlicher Fihigkeiten lassen sich zwei Zuginge
differenzieren: 1.) Bei der symbolischen (regelbasierten) KI werden die fiir eine
Aufgabe notwendigen kognitiven Prozesse als Regelsystem modelliert und in eine
Maschine (z.B. Computer) implementiert. Damit werden logisch-begriffliche
Zusammenhinge, sogenannte Wenn-Dann-Bezichungen, als vorgeschriebene
Problemlésungen von Algorithmen rekonstruiert.? 2.) Beim maschinellen Lernen
hingegen liegen fiir den Algorithmus keine konkreten Problemlésungen vor. Der
Algorithmus lernt stattdessen aus Erfahrungen auf Basis von (wenigen) Daten
(vgl. Bajohr 2021; Aufenanger u.a. 2023; Tulodziecki 2023). Letzteres ist fiir den
Chatbot ChatGPT leitend.

2.2 Funktionsweise von ChatGPT - eine kiinstliche Intelligenz:
Der Chatbot ChatGPT ist wohl die in jiingster Zeit bekannteste KI. ChatGPT

ist ein maschinelles Sprachmodell basierend auf Deep-Learning zur Produktion
von Texten.? Die Sprachverarbeitung gilt als komplexe Aufgabe fiir das maschinel-
le Lernen. Dabei wird natiirliche schriftliche Sprache von einem randomisierten
Algorithmus erschlossen und rekonstruiert. Die Nutzenden geben mittels soge-
nannter Prompts einen sprachlichen Input. Die Prompts miissen hinreichend
detailliert und prizise sein — dies erfordert von den Nutzenden Kompetenzen
(prompt engineering). Der Output von ChatGPT besteht aus einzelnen Wortern
oder ganzen Sitzen. Dabei haben die Nutzenden die Méglichkeit, Nachfragen zu
stellen, sodass der Eindruck eines Dialogs entsteht. Die Antworten von ChatGPT
basieren auf umfangreichen Trainingsdaten. Maflgebend fiir den Output ist keine
strukturell-inhaltliche Kohirenz, sondern die berechnete statistische Wahrschein-
lichkeit der semantischen Ahnlichkeit von Wortern und ihrer Satzstellung — daher
wird ChatGPT auch als ,stochastic parrot® (Bender u.a. 2021, 617) bezeichnet,
der ,gespiegeltes Wissen® (Salden u.a. 2023, 9) wiedergibt. Ergo kénnen Sprach-
modelle auch solche Wortfolgen produzieren, die in den Trainingsdaten nicht
vorhanden sind, aber kohisive formale Kriterien erfiillen. Sachliche Richtigkeit
ist damit nicht gewihrleistet, auch wenn die Antworten ,mit grofler Selbstver-
standlichkeit” (Salden u.a. 2023, 10) herausgegeben werden. Die von ChatGPT
generierten Texte sind jedoch keine Plagiate, sondern Unikate, da der Chatbot
auf den gleichen Prompt nie identisch antwortet (vgl. Salden u.a. 2023; Nep-
per & Ruch 2023; MSB NRW 2023). Antworten ChatGPTs oszillieren somit
zwischen Wahrheit, Irrtum und Spekulation. Das Wissen bezicht sich dabei auf

3 Ein Beispiel fiir die Rekonstruktion menschlichen Denkens mittels symbolischer KI ist die Diag-
nose und Behandlung von Krankheiten in der Medizin. Die KI kann anhand des Wissens von und
iiber Symptome die entsprechende Krankheit rekonstruieren sowie unter Beriicksichtigung von
Vorerkrankungen entsprechende (medikamentése) Therapien vorschlagen (vgl. Tulodziecki 2023).

4 Dariiber hinaus kann es Texte in andere Sprachen iibersetzen, Software-Codes in der Programmier-
sprache Python ausgeben und mathematische Aufgaben 16sen (vgl. Salden u.a. 2023).
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solche Daten, die bis zu einem bestimmten Datum in der ,,Black Box“ (Schwart-
mann 2023, 414) sind. Die Grundlage der Trainingsdaten besteht vorwiegend aus
englischsprachigen und politisch-westlich geprigten Perspektiven. Kritisiert wird
daran, dass ChatGPT von epistemischen Ungerechtigkeiten geprigt ist und diese
reproduziert (vgl. Salden u.a. 2023; Bleher & Braun 2023; MSB NRW 2023).
Des Weiteren seien die Daten intransparent, sodass Schwartmann (2023, 415) die
Nutzung ChatGPTs als ,,Blindflug” bezeichnet.

Folglich ist ChatGPT ein ,spezialisiertes KI-Schreibwerkzeug® (Salden u.a. 2023,
10). ChatGPT wird eine entlastende Wirkung bei Schreibprozessen wie der Au-
tokorrekeur, Spracherkennung und Ubersetzung attestiert (vgl. Bajohr 2021).
Doch ist es beileibe nicht intelligent. Es ist lediglich ein Sprachmodell, das in
der eigenen Buchstabensuppe badet — eine ,,Habsburger-AI“ (Sadowski 2023). Es
ist kein Expertensystem oder eine intelligente Suchmaschine. Es generiert zwar
originelle Ergebnisse auf Grundlage sprachlich expliziten Weltwissens und statis-
tischer Berechnungen, jedoch fehlt es an kreativen, innovativen und intelligenten
Ergebnissen.

3 Kiinstliche Intelligenz in der Diskussion — ein Aufriss

Als das von Elon Musk gegriindete Unternehmen OpenAl Ende 2022 den KI-
gestiitzten Chatbot ChatGPT einem breiten Publikum zur Verfiigung stellte, war
das mediale Echo grof§ (vgl. Salden u.a. 2023; Offert 2023). Doch das Interesse
beschrinkte sich dabei nicht nur auf ChatGPT, sondern lenkte die Aufmerksam-
keit und Diskussion auf den Bereich des maschinellen Lernens insgesamt. KI stellt
einen Fortschritt in der Kultur der Digitalitit dar (vgl. Stalder 2016), wobei zum
einen das Ausmaf der digitalen Transformationen und die Bedeutung von KI fiir
weite gesellschaftliche Teilbereiche nicht seriés abzusehen sind sowie zum anderen
der Einsatz von KI im Alltag keine Unbekannte darstellt.

Gesellschaftliche Diskussionen finden sich exemplarisch im Gesundheitswesen,
wenn es um die Anwendung von KI zur Diagnose von Krankheiten und deren
Behandlung geht (vgl. Rasche u.a. 2022). Im Bereich der Mobilitit spielt KI
ebenfalls eine bedeutende Rolle, sei es bei der (schon jahrelangen) Entwicklung
autonomer Fahrzeuge oder bei der Anwendung zur Verringerung von Verkehrs-
staus fiir eine effektivere Verkehrslenkung (vgl. Svensson 2021). Der Einsatz von
KI wird in diesen Bereichen vordergriindig positiv — auf Effektivitit und Effizienz
ausgerichtet — betrachtet und diskutiert.

In der Kultur- und Kreativwirtschaft, insbesondere in den Bereichen Kunst, Mu-
sik und Literatur, reichen die Diskussionen von der Idee einer schopferischen
Revolution bis hin zu Uberlegungen iiber das mogliche Ende der klassischen
Autor:innenschaft (vgl. Offert 2023; Frieler u.a. 2023). Ein prominentes Beispiel

doi.org/10.35468/6129-04



Kiinstliche Intelligenz im (Fach-)Unterricht

fir die Einsaczmdglichkeiten von KI in diesem Bereich ist die musikalische Re-
union der britischen Band , The Beatles nach 53 Jahren. Die medialen Reaktionen
hierauf waren zwiegespalten, denn der Einsatz von KI ist u.a. im Hinblick auf
Kreativitit umstritten. Dabei ist das Phinomen Kreativitit als Konstrukt schwer
zu bestimmen. Mit humaner Kreativitit ist die Fihigkeit verbunden, etwas bis-
lang Nicht-Vorhandenes, Originelles und dauerhaft Neuartiges zu schaffen. Sie ist
unverwechselbar und basiert auf Emotionalitit, Erfahrungen und Intuitionen der
jeweiligen Kunstschaffenden. Dabei ist festzuhalten, dass es nicht die Kreativitit
gibt (vgl. Knieff 2011), zumal menschlich erschaffene Kunst von Kl-generierter
Kunst fiir den Laien kaum noch zu unterscheiden ist. So kann das KI-System
CLIP von OpenAl und Google im Sinne eines multimodalen Ansatzes Text und
Bild synthetisieren. Mittels der Formulierung von Prompts werden fotorealisti-
sche Bilderzeugungen® méglich (vgl. Offert 2023). In den gestalterischen Dis-
ziplinen steht man vor der Herausforderung, zu re-definieren, was unter Krea-
tivitdt, schopferischer Freiheit, Innovation, Originalitit, geistigem Eigentum,
Bedeutsamkeit und Rolle von Autor:innen, Komponist:innen, Maler:innen und
Designer:innen zu verstehen ist und welchen Zugang sowie welche Perspektive
man auf Kl-generierte Kiinste verfolgt. Offert (2023, 276) schligt vor, dass, wenn
yvon KI-Kunst die Rede ist, [...] damit kiinstlerische Werke gemeint [sind], in
denen Architekten neuronaler Netze und die aus ihnen hervorgehobenen Model-
le zum Mittel der Bildproduktion werden®. Dennoch bleiben abschlieflende Er-
klirungen zur Kreativitit sowie zur gesellschaftlich existenziellen Bedeutung von
Kunstschaffenden aus. Anhand dieses Beispiels lassen sich weitere gesellschaftli-
che Diskussionen identifizieren: bspw. die 6konomische Bedeutung von KI sowie
die Frage nach einer juristischen Regulierung — nicht allein fiir Kunstschaffende.
Das Potenzial von KI fiir den Arbeitsmarkt wird in der Fehlervermeidung, Effizi-
enzsteigerung, Produktivitit, Wettbewerbs- und Innovationsférderung, Senkung
der Lohnkosten sowie in neuen beruflichen Maglichkeiten prognostiziert. Einher
geht die Sorge, dass durch den Einsatz von KI stirkere Kontrollen stattfinden und
Arbeitsplitze abgebaut werden. Gleichzeitig bietet KI jedoch Méglichkeiten, den
Fachkriftemangel in bestimmten Branchen auszugleichen (z. B. in der Produktion
und Fertigung) sowie Unterstiitzung und Entlastung mit sich zu bringen (z.B. im
Bildungswesen) (vgl. Reinhardt 2021; Tulodziecki 2023).

Zugleich ist der Alltag jedes Einzelnen — vor allem der von Jugendlichen — mit KI
verwoben. Sowohl Social Media-Plattformen als auch bekannte Streamingdienste
und Videoportale basieren auf algorithmischen Empfehlungssystemen, die wie-
derum Kl-gesteuert sind (vgl. Schober u.a. 2022). Algorithmische Empfehlungs-

5 Eines der bekanntesten KI-Kunstwerke ist das ,Portrait of Edmond de Belamy*, das aus einem Da-
tensatz von 15000 Portriits aus dem 14. bis zum 20. Jahrhundert erstellt wurde (vgl. Sommerfeld
2021).
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systeme sind ,selbstlernende[] Systeme“ (ebd., 12). Die Funktion dieser Systeme
besteht darin, dass implizite (z. B. Nutzungsdauer und -hiufigkeit) und explizite
(z.B. Liken, Kommentieren und Reposten) Nutzungsdaten mittels maschineller
Berechnungen mit dem Ziel verarbeitet werden, den jeweiligen Nutzenden auto-
matisiert auf die persdnlichen Interessen und Bediirfnisse zugeschnittene Angebo-
te in Form von passendem Inhalt (Content) und Werbung zu prisentieren (vgl.
Herzig u.a. 2022). Der digitale Wandel ist fiir die Jugendlichen nach Schober u. a.
(2022, 7) somit ,immanent [...]: Menschen und Objekte sind potenziell jederzeit
online und erzeugen Daten, die ausgewertet werden“. Im Umgang mit den ent-
sprechenden Herausforderungen und Schwierigkeiten — Gefdhrdung der Daten-
souverinitit, Manipulation durch technologiebasierte Personalisierung, epistemi-
sche Ungerechtigkeiten, Fremd- und Selbstbestimmung (vgl. Schober u.a. 2022)
— stellt die Reflexion von KI und Mensch eine zentrale Kompetenzanforderung
dar (vgl. Marci-Boehncke & Rath 2020). Schorb u.a. (2022) diskutieren den Ein-
satz von KI unter dem aus der Medienpidagogik stammenden Begriff Medienan-
eignung als ,,Prozess der Nutzung, Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung
von Medien aus der Sicht der Subjekte unter Einbezug ihrer auch medialen Le-
benskontexte® (Schorb & Theunert 2000, 35). In Bezug auf eine kritisch-reflexive
Dimension von Kompetenzen von Jugendlichen im Umgang mit algorithmischen
Empfehlungssystemen ist die Forschung in summa rar, die empirische Datenba-
sis entsprechend {iberschaubar. Bekannt ist, dass sich Jugendliche dessen bewusst
sind, dass ihr Social Media-Feed durch ihr Nutzungsverhalten bestimmt wird,
doch iiber die Funktionsweise der Erhebung und Verarbeitung ihrer Nutzungs-
daten haben sie gemif§ der Studienlage lediglich vage Vorstellungen (vgl. Gagrcin
u.a. 2021; Schober u.a. 2022). Schober u.a. (2022, 18) heben aus der Studie von
Swart (2021) hervor, dass die Jugendlichen erst dann zu einer Reflexion angeregt
werden, wenn ,der Algorithmus durch explizite Personalisierungshinweise sicht-
bar wird“. Fiir Jugendliche geht der Konsum von Inhalten auf Social Media-Platt-
formen, in Streamingdiensten und Videoportalen mit dem Wunsch nach Un-
terhaltung, Zugang zu Informationen und Partizipation einher. Dass dabei ihre
personlichen Daten erhoben und verarbeitet werden, sei gemifd den Jugendlichen
in den Ergebnissen der Studie von Schober u.a. (2022, 47) ,Logik des Internets®
und eine Nicht-Nutzung sozialer Medien keine Handlungsoption.

Die an dieser Stelle aufgefiithrten Auswirkungen der gesellschaftlichen Transfor-
mation durch KI und ihre Bedeutung auf Subjektebene pritendieren nicht den
Anspruch auf Vollstindigkeit. Sie zeigen stattdessen, dass die Diskussionen noch
explorativen Charakter besitzen.
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4 Kiinstliche Intelligenz im (Fach-)Unterricht

Die skizzierten Ergebnisse aus der Empirie zeigen, dass Jugendliche ein
Jfragmentarisch[es]“ (ebd., 17) Wissen iiber die Funktionsweise von algorithmi-
schen Systemen haben sowie daraus folgend tendenziell keine kritisch-reflexive
Position einnehmen. Im Umgang mit KI gilt es, zentrale Kompetenzen zu for-
dern. Zugleich fiithren Aufenanger u.a. (2023, 199) an, dass das Thema KI in
der Schule und in den einzelnen Fichern ,bisher sehr zuriickhaltend betrachtet
wird. KI stellt nach ihnen eine Herausforderung fiir das Bildungssystem dar und
die ,,Schule ist demnach in der Pflicht, dieses Thema“ (ebd.) aufzugreifen. Im
Folgenden wird daran angeschlossen, indem fokussiert aus einer Perspektive der
Medienbildung und der Fachdidaktik des Schulfaches Pidagogik der Einsatz von
KI dargelegt wird.

Fiir die Medienbildung differenzieren Aufenanger u.a. (2023) zum einen die Nut-
zung von KI aus didaktischer Perspektive und die Thematisierung von KI als Ge-
genstand im (Fach-)Unterricht zum anderen. Fiir Ersteres ist der Einsatz von KI
nur moglich, weil groflere Datenmengen zur Verfiigung stehen, die hinsichtlich
ihrer Strukturen oder Muster analysiert werden. Die Analyse erlaubt es dann etwa,
Lernverldufe zu prognostizieren oder typische Fehler von Schiiler:innen im Unter-
richt zu erkennen und darauf aufbauend Lernschritte auszusprechen. Aufenanger
u.a. (2023) fithren weitere mediendidaktische Anwendungen von KI an: bei-
spielsweise als Unterstiitzungssystem fiir Schiiler:innen mit sonderpidagogischem
Férderbedarf oder auch maschinelle Sprachmodelle wie ChatGPT als Dialogpart-
ner fiir Schiiler:innen zur Riickmeldung zu oder Empfehlung von Aufgaben. Die
unterrichtliche Thematisierung von KI wird von Aufenanger u.a. (2023, 203) als
Teil schulischer Medienbildung aufgefasst. Ziel ist es dabei, dass die Schiiler:innen
— und auch die Lehrkrifte als integraler Bestandteil ihrer medienpidagogischen
Professionalisierung — wesentliche ,,Prinzipien algorithmisch gesteuerter und ler-
nender Systeme [...] verstehen und kriterienbezogen [ein]schitzen“ kénnen. Die
Auseinandersetzung mit KI im Unterricht kann in zwei Bereichen erfolgen: 1.)
Forderung digitaler Kompetenzen zum Umgang mit KI und 2.) Analyse und Re-
flexion der Bedeutung von KI auf Gesellschafts- und Subjektebene. Die KMK
(2016, 59) sicht die Forderung digitaler Kompetenzen in ihrem Strategiepapier
,Bildung in der digitalen Welt als

»eine gesamtgesellschaftliche Herausforderung, die ein abgestimmtes und koordiniertes
Handeln aller Akteure im Themenfeld Bildung erfordert. Das Lernen im Kontext der
zunehmenden Digitalisierung von Gesellschaft und Arbeitswelt sowie das kritische Re-
flektieren dariiber sind integrale Bestandteile des Bildungsauftrags®.
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Zentrale Ordnungsdokumente, die den Einsatz von KI explizit erwihnen, liegen
nicht vor.® Fiir Nordrhein-Westfalen existiert fiir die Lehrkrifte ein Handlungsleit-
faden zum Umgang mit textgenerierenden KI-Systemen, der die Funktionsweise
eben dieser skizziert und rechtliche sowie praktische Antworten auf Fragen des
unterrichtlichen Einsatzes bietet (vgl. MSB NRW 2023). Mit KI zu verfolgende
zentrale Kompetenzanforderungen werden nicht aufgefiihrt. Aus diesem Grund
bietet das erwihnte Strategiepapier der KMK (2016) weiterhin Orientierung, da
in diesem in Kompetenzbereich 5 Algorithmen aufgegriffen werden. Schiiler:innen
sollen demnach u. a. Funktionsweisen und Prinzipien einer digitalen Welt sowie al-
gorithmische Strukturen erkennen, verstehen und formulieren kénnen (vgl. KMK
2016). Nach Vorgabe der KMK obliegt die Vermittlung dieser Kompetenzen kei-
nem einzelnen speziellen Fach — auch nicht exklusiv dem Schulfach Informatik.
Vielmehr sind alle Unterrichtsficher angehalten, ,,ihr Selbstverstindnis im Hin-
blick auf die Bedeutung von KI-Technologien [zu] reflektieren und entsprechende
curriculare Beitrige [zu] leisten® (Aufenanger u.a. 2023, 206).

Fiir das Schulfach Pidagogik formulierc Wortmann (2023) im Kontext des di-
daktischen Einsatzes von KI erste Hinweise zum Umgang mit KI — im Speziellen
fir ChatGPT. Im Pidagogikunterricht ist fiir ihn die Férderung von zwei digi-
talen Kompetenzen zentral: 1.) das Einiiben der Kompetenz des Prompten und
2.) eine kritisch-reflexive Analyse des von ChatGPT generierten Outputs (vgl.
Wortmann 2023). Nach Wortmann (2023, 12) sei das ,,Hauptziel [...] immer,
die pidagogische Sach- und Urteilskompetenz zu erweitern®. Neben der von
Wortmann (2023) angefiihrten Forderung digitaler Kompetenzen zum Umgang
mit KI liegt das Potenzial des Pidagogikunterrichts auch darin, dass die Bedeu-
tung von KI sowohl fiir die gesellschaftliche Transformation als auch fiir das Sub-
jekt analysiert und reflektiert werden kann. Als gesellschaftswissenschaftliches
Schulfach kann es die mit KI zusammenhingenden pidagogischen, sozialen und
ethischen Themen aufgreifen und unterrichtlich bearbeitbar machen. Vor allem
die Tatsache, dass ,,schon Prozesse der KI selbst pidagogisch bedeutsame Aspekte
auffweisen]“ (Aufenanger u.a. 2023, 204), zeigt die Relevanz, KI im Pidago-
gikunterricht thematisch zu beriicksichtigen. Demnach kénnten beispielweise
zentrale Aspekte des maschinellen Lernens und ihre Relevanz fiir Bildungs- und
Lernprozesse aus padagogischer Perspektive reflektiert werden. Generell kann die
Datafizierung des Pidagogischen als iibergreifendes Querschnittsthema kontinu-
ierlich im Pidagogikunterricht aus gesellschaftlicher und subjektbezogener Pers-
pektive beriicksichtigt werden.

6 Ein von allen Bundeslindern gemeinsamer Themenkatalog zum Umgang mit KI an Schulen ist
nach Angaben der KMK in Arbeit. Entsprechende Empfehlungen werden fiir 2024 erwartet (vgl.
KMK 2023).
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5 Kiinstliche Intelligenz im Pidagogikunterricht — Beispiel
Fallarbeit

Im Folgenden wird das Potenzial des didaktischen Einsatzes von KI — am Beispiel
von ChatGPT - fiir das Schulfach Pidagogik ermittelt. ChatGPT wird dazu in
seiner Rolle als Dialogpartner gebeten, einen Fall aus einer pidagogischen Perspek-
tive zu analysieren. Die Kasuistik — die Methode der Fallarbeit — ist ein gingiges
Aufgabenformat im Pidagogikunterricht. Dazu wird zuerst die fachdidaktische
Funktion der Fallarbeit skizziert (5.1), bevor in das theoretische Rahmenmodell
von Gather und Martin (2021) als Analyseraster eingefiihrt wird, welches Chat-
GPT vorgegeben wurde (5.2). Abschlieflend folgt die Ergebnisdarstellung des von
ChatGPT generierten Outputs. Damit einhergehend werden Potenziale und He-
rausforderungen des Einsatzes von ChatGPT fiir die Fallarbeit im Pidagogikun-
terricht aus der Perspektive der Medienbildung aufgezeigt (5.3).

5.1 Funktion von Fallarbeit im Schulfach Pidagogik

Die Methode der Fallarbeit hat fiir das Schulfach Pidagogik eine wesentliche
schulpraktische Relevanz. Ziel des Einsatzes ist es, Ausschnitte der Erziehungs-
wirklichkeit zum Gegenstand des Unterrichts und damit fiir die Schiiler:innen
didaktisiert bearbeitbar zu machen. In der Fallarbeit treffen Theorie und Praxis
aufeinander: Wissenschaftliche Theorien dienen als Analyse- und Urteilsrahmen
des Falls, um folgend praxisrelevante pidagogische Handlungsméglichkeiten ab-
zuleiten (vgl. Gather & Martin 2021; Gather u.a. 2024). Die Bedeutsamkeit der
Fallarbeit fiir den Pidagogikunterricht ist ferner im Kernlehrplan (2014) fest ver-
ankert’ und spiegelt sich daher in unterschiedlichen fachdidaktischen und the-
oretischen Konzeptionen wider (vgl. z.B. Beyer 1997; Stiller 1997; Wortmann
1999).

In Anlehnung an Beyer (1997) verstehen Gather und Martin (2021, 4) einen
Fall als eine ,singuldre, zeitlich und riumlich begrenzte praktische Begebenheit,
die aufgrund eines pidagogischen Erkenntnis- und Handlungsinteresses auf-
fallt*. Die pidagogische Kasuistik folgt der literarischen Tradition, bei der Fille
fiktionale oder reale Erfahrungsberichte, Erzihlungen, Romanausschnitte, Doku-
mentationen oder journalistische Texte sind. Anders als in der erziehungssozio-
logischen Kasuistik (vgl. Meseth 2016) duflern sich die Protagonist:innen nicht
selbst, sondern durch einen vorgreifenden interpretativen auktorialen Erzihler. In
den 1990er-Jahren gewann die handlungspropideutische Fallstudiendidaktik von

7 Mit der Fallarbeit wird sowohl die Methoden- als auch Urteilskompetenz eingeiibt. Mit der Fall-
arbeit wird pritendiert, dass die Schiiler:innen ,Fallbeispiele [...] mithilfe hermeneutischer Me-
thoden der Erkenntnisgewinnung® (MSW NRW 2014, 25) sowie ,hinsichtlich Méglichkeiten,
Grenzen und Folgen darauf bezogenen Handelns aus den Perspektiven verschiedener beteiligter
Akteure [analysieren]“ (ebd., 20).
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Beyer (1997) an Popularitit und wurde unterrichtspraktisch in den verschiedenen
Lehrmitteln konkretisiert und aufgrund der Anforderungen von Leistungsiiber-
priifungen und Abiturvorgaben vielschichtig variiert (vgl. Laska 2011; Bubolz &
Fischer 2015). Jedoch fanden lange Zeit sowohl keine theoretisch-konzeptionelle
Weiterentwicklung unter Berticksichtigung neuerer Ansitze in der pidagogischen
Kasuistik als auch keine empirischen Untersuchungen innerhalb der Fachdidaktik
statt (vgl. Gather u.a. 2024).

5.2 Konzept und empirische Validierung des Rahmenmodells kasuistischer
Kompetenz

Fallstudiendidaktische Verfahren fiir den Pidagogikunterricht finden sich bei
Beyer (1997) sowie Gather und Martin (2021). Letztere entwickelten ein Rah-
menmodell kasuistischer Kompetenzen. Intention war es, zu ermitteln, welche Fi-
higkeiten und Fertigkeiten Schiiler:innen aus Sicht von Expert:innen benétigen,
um Fille aus Lehrmitteln des Schulfaches Pidagogik bearbeiten und analysieren
zu kénnen. Als Ergebnis haben sie finf prozessuale Komponenten ausdifferen-
ziert: 1.) Sicherung und Kontextualisierung, 2.) vortheoretische Analyse, 3.) the-
oretische Analyse, 4.) Kritik und 5.) Evaluation und Konstruktion (vgl. Gather
& Martin 2021).

Anschlieflend untersuchten Gather u.a. (2024) empirisch, inwiefern das Rah-
menmodell den Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler:innen entspricht. Dazu
wurde ein fallbezogenes Aufgabensetting vor dem Hintergrund des kasuistischen
Rahmenmodells entwickelt. Schiiler:innen und Erstsemesterstudierenden der
Erzichungswissenschaft (n=13) wurde der Fall ,Hiilya® (vgl. Dorlochter & Stil-
ler 2006) vorgelegt, den sie mittels der Methode Lautes Denken (vgl. Heine &
Schramm 2007) bearbeiteten.

Die Studienergebnisse zeigen, dass die Proband:innen den Fall verallgemeinernd
analysierten. Urteile, Perspektiven und pidagogische Mafinahmen im Sinne des
kasuistischen Rahmenmodells wurden nicht unter Bezugnahme wissenschaftli-
cher Theorien fachlich begriindet, sondern anhand von Alltagswissen und persén-
lichen normativen MafSstiben getroffen. Eine kriteriengeleitete Beurteilung und
Entwicklung von Handlungsméglichkeiten sowie das Heranziehen weiterer fach-
licher Referenzen wie Bildungstheorien fanden nicht statt. Die im Fall vorkom-
menden stereotypischen Deutungspfade wurden nicht hinterfragt und als ,, wahr“

8 Im Fallbeispiel wird aus Perspektive eines auktorialen Erzihlers die Schullaufbahn der tiirkischstim-
migen Hiilya dargestellt, die mit ihrer Familie in einem industriell geprigten Vorort Hamburgs lebt.
Trotz guter Schulleistungen erhilt sie aufgrund ihrer bildungsfernen Eltern von der Lehrerin keine
Gymnasialempfehlung. Sprachlich werden vom auktorialen Erzihler Deutungspfade nahegelegt
(z.B. Kulturschock’; ;heruntergekommenen Mehrfamilienhaus'), ,die die tiirkische Nationalitit
pejorativ gewichten® (Gather u.a. 2024, 614). Der Fall bedient dabei nach Gather u.a. (ebd.) , ten-
denziése und stereotype Vorurteilsstrukturen®, fiir die keine empirischen Belege angefiihrt werden

(vgl. ebd.).
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(Gather u.a. 2024, 622) akzeptiert. Als pidagogische Handlungsméglichkeiten
formulierten die Proband:innen fiir Hiilya exemplarisch einen Schulwechsel, den
Besuch der Bibliothek, Sport und Musik sowie eine Internetrecherche. Fiir Letzte-
res formulierte eine Probandin: , Es gibt da auch bestimmt Seiten, ‘n bisschen goo-
gelt, also Internet haben ja irgendwie alle, dass man da vielleicht nochmal schaut,
sich informiert, iiber Hilfsprogramme fiir genau solche Fille“ (ebd., 620f.). Die
Autor:innen leiten aus den von den Proband:innen aufgestellten Handlungsmog-
lichkeiten ab, dass der digitale Raum ,als allwissender pidagogischer Assistent
aufgefasst [wird]“ (ebd., 623).

Das empirische Datenmaterial zeigt, dass nicht das im Unterricht erworbene
pidagogische Fachwissen, sondern nebst dem alltiglichen ,Meinen[]“ (Roken
2005, 35) die digitale Sphire zum Bezugsrahmen fiir die Fallbearbeitung und
Ableitung pidagogischer Handlungsmoglichkeiten wird. Dieses Ergebnis hat vor
dem Hintergrund der steigenden Bedeutung von KI im Bildungswesen fiir den
Pidagogikunterricht eine Brisanz.

5.3 Kiinstliche Intelligenz und Fallarbeit

Mittels KI kénnen bei der Rekonstruktion pidagogischer Handlungsméglichkei-
ten menschliche Fihigkeiten simuliert werden. Aus diesem Grund kann der Ein-
satz von KI fiir die unterrichtliche Fallarbeit stiitzend sein. Die nachgehende Fra-
gestellung lautet daher: Inwieweit kann der didaktische Einsatz von ChatGPT fiir
die Analyse von Fallarbeit im Pidagogikunterricht als zielfiihrend angesehen werden?
Zur Beantwortung der Fragestellung wurde mit dem Chatbot ChatGPT-3.5 am
20. November 2023 das Studiensetting von Gather u.a. (2024) repliziert. Dazu
wurde ChatGPT das Rahmenmodell kasuistischer Kompetenz von Gather und
Martin (2021) vorgegeben und aufgefordert, den Fall Hiilya“ zu analysieren. Ent-
standen ist ein Dialog, dessen zentrale Ergebnisse im Folgenden skizziert werden.
Die Analyse gliedert sich in die von ChatGPT vorgeschlagenen 1.) theoretischen
Referenzen, 2.) Identifizierungen und Bewertungen stereotypischer Deutungspfa-
de und 3.) pidagogischen Handlungsmoglichkeiten.

1. Theoretische Referenzen

In einem ersten Schritt generiert ChatGPT fiir die fiinf prozessualen Kompeten-
zen nachvollziechbare Antworten (z. B. setzt Ankerplitze im Fall, schligt plausible
theoretische Rahmungen vor), die jedoch allgemein und undifferenziert sind.’
Auf Nachfrage' zur Benennung konkreter wissenschaftlicher Theorien schligt
ChatGPT das Habitus-Konzept nach Bourdieu (1982) vor, ohne jedoch das

9 Dem vorausgehend wurde ChatGPT zuerst das Rahmenmodell kasuistischer Kompetenz sowie
der Fall ,Hiilya' gegeben. Darauf folgte der Prompt: ,Deine Aufgabe besteht darin, den Fall Hiilya
anhand des Rahmenmodells der kasuistischen Kompetenz zu analysieren.

10 Prompt: ,Kénntest Du mir konkrete Theorien mitsamt Autoren und wissenschaftlicher Disziplin
nennen.
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Theorieckonzept beim Namen zu nennen. Es differenziert zwischen einer soge-
nannten Sozial- und Kulturkapitaltheorie. Des Weiteren schligt es zur Analyse
der Situation Hiilyas sogenannte Segmentations- und Integrationsansitze Aladin
El-Mafalaanis vor — wohl in Anlehnung an seine soziologischen Arbeiten. Die
generierten Vorschlige sind nicht belegt und die Begrifflichkeiten vertikale und
horizontale Segmentierung fachlich dekontextualisiert und diffus. Auf eine zeit-
lich spitere Nachfrage'' hin antwortet ChatGPT (personliche Kommunikation,
21. Dezember 2023), dass El-Mafalaani die Begriffe nicht explizit nutzt (,Es ist
moglich, dass der Begriff der Segmentierung in El-Mafaalanis Werk in einem ge-
wissen Mafle [...] in Verbindung gebracht werden kann®). Fiir Laien lesen sich
die auf semantischer Ahnlichkeit berechneten Ausfithrungen von ChatGPT wie-
derum iiberzeugend, zumal die (neu generierten) Theorien auf das Fallbeispiel
angewendet werden, sodass eine alltagsweltliche Plausibilitit und hhere Authen-
tizitdt entstehen. Auf die Bitte'? hin, weitere soziologische Theoriebausteine El-
Mafaalanis zu nennen, generiert der Chatbot eine Reihe an Fachbegriffen, die der
Integrationsforschung zuordbar sind (z. B. Akkulturation). Auf Nachfrage'?, ob
die generierten Begriffe El-Mafaalani zuzuordnen sind, revidiert ChatGPT (per-
sonliche Kommunikation, 20. November 2023) seine Antwort und rechtfertigt,
dass es eine ,,breitere Palette relevanter Theorien vorstellen wollte. Im Setting von
Gather u.a. (2024) fithrten die Proband:innen als fachwissenschaftliche Referenz
das Modell der produktiven Realititsverarbeitung von Bauer und Hurrelmann
(2021) an. Die Bitte'* an ChatGPT gerichtet, dieses Modell in Betracht zu ziehen,
erweist sich insofern nichrt als zielfiihrend, als der Chatbot das Modell zum einen
in der Entwicklungspsychologie verortet und zum anderen die im Modell genann-
ten zehn Prinzipien in Inhalt und Fachsprache defizitir bis falsch wiedergibt.

2. Stereotypische Deutungspfade

Die im Fallbeispiel vom auktorialen Erzihler nahegelegten stereotypischen Deu-
tungspfade erkennt ChatGPT erst auf Nachfrage.” Der Chatbot erkennt den im
Fall zentral genannten Begriff , Kulturschock® (Dorldchter & Stiller 2006, 225)
und weist universell darauf hin, dass Stereotype ,,zu voreiligen Annahmen fithren®
(ChatGPT, personliche Kommunikation, 20. November 2023). Die generierten
Antworten von ChatGPT (personliche Kommunikation, 20. November 2023)

1

—

Die Nachfrage erfolgte am 21. Dezember 2023 mit dem Prompt: ,Unterscheidet El-Mafaalani

zwischen horizontalen und vertikalen Segmentierungen?*

12 Prompt: ,Gibt es noch weitere Theoriebausteine aus der Segmentations- und Integrationstheorie
von Aladin El-Mafaalani, die Du noch nicht erwihnt hast?*

13 Prompt: ,Stammen die von Dir nun erwihnten Punkte [...] aus der Segmentations- und Integra-
tionstheorie von Aladin El-Mafaalani oder sind das andere theoretische Ansitze?*

14 Prompt: ,Ich schlage vor, wir beschiftigen uns mit dem Modell der produktiven Realititsverarbei-
tung von Klaus Hurrelmann und Ullrich Bauer. Ist Dir das Modell bekannt?

15 Prompt: ,\Wie beurteilst Du den Fall Hiilya sprachlich? Also die in dem Fall nahegelegten Deu-

tungszuginge?‘
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sind fiir die Analyse der Deutungspfade des Falls zwar richtig (z. B. ,, Die Darstel-
lung der Eltern aus kleinen Dérfern in Ost-Anatolien [...] kdnnte[] stereotype
Vorstellungen [...] hervorrufen®), jedoch bleibt unklar, inwiefern das stereotype
Vorstellungen hervorrufen kann. Teils weisen sie auch in Bezug zum Fall inhalt-
liche Logikfehler auf (z. B. ,Beschreibung von Hiilyas Vater, der [...] seinen Bil-
dungsweg erfolgreich verfolgt hat, konnte zu Stereotypen iiber gelungene Integ-
ration fithren®).

3. Padagogische Handlungsmoglichkeiten

Als pidagogische Handlungsméglichkeiten'® generiert ChatGPT (ebd.) anfangs
keine MafSnahmen, sondern allgemeingiiltige Leitprinzipien (z.B. ,[I]n Bezug
auf Bildungsempfehlungen ist es wichtig, pidagogische Mafinahmen zu ergreifen,
um ihre [Anm.: Hiilyas] Integration in das schulische Umfeld zu stirken). Auf
die Aufforderung'” hin, konkret begriindet pidagogische Konzepte und Program-
me vorzuschlagen, werden Hiilya der Besuch von interkulturellen Workshops,
Informationsveranstaltungen fiir die Eltern und Workshops zur Diversity-Sen-
sibilisierung fiir die Lehrkrifte empfohlen. Die Frage'®, ob bildungstheoretische
Ansitze berticksichtigt wurden, bejaht ChatGPT (persénliche Kommunikation,
20. November 2023) — jedoch mit semantischen Fehlern (,Die entwickelten pi-
dagogischen Handlungsperspektiven wurden in erster Linie durch bildungstheo-
retische Ansitze informiert®). Die generierten Antworten sind allerdings fachlich
konfus — so wird beispielweise der Konstruktivismus bildungstheoretisch zuge-
ordnet. Des Weiteren schligt ChatGPT als bildungstheoretische Grundlage zur
Ableitung padagogischer Handlungsméglichkeiten Ansitze der inklusiven Pida-
gogik vor. Im Konkreten nennt ChatGPT filschlicherweise den reformpidagogi-
schen Ansatz Maria Montessoris.

Der didaktische Einsatz von ChatGPT fiir die Fallarbeit im Pidagogikunterricht
kann somit als begrenzt bewertet werden. Zwar bietet der Chatbot fiir die fiinf
Prozessschritte des Rahmenmodells kasuistischer Kompetenz von Gather und
Martin (2021) eine erste stichpunktartige Darstellung, die stellenweise fiir die
Schiiler:innen zur Unterstiitzung und fiir erste Anregungen niitzlich sein kann,
im weiteren Verlauf hingegen erfolgt eine weniger prizise und mitunter unsaubere
und fehlerhafte Zuordnung sowie Anwendung wissenschaftlicher Theorien und
Fachbegriffe. Die geleisteten theoretischen Vorarbeiten in eine fiir den Pidago-

16 Prompt: ,Gehen wir einen Schritt weiter und gucken zuriick auf Deine Analyse zu Mafaalanis
Segmentations- und Integrationstheorie [...]. Den Fall Hiilya hast Du dahingehend analysiert.
Entwirf bitte nun Kriterien fiir pidagogische Handlungsperspektiven auf der Grundlage Deiner
durchgefiihrten Analyse.*

17 Prompt: ,\Wihle nun fiir Deine entwickelten Kriterien [...] begriindet pidagogische Konzepte und
Programme aus.*

18 Prompt: Inwiefern hast Du bildungstheoretische Ansitze beriicksichtige?*
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gikunterricht typische Fallanalyse in Form eines Schulaufsatzes zu transferieren,
erweist sich als erniichternd. ChatGPT generiert den Aufsatz in Form eines ersten
Manuskripts, ohne dabei in theoretische und analytische Tiefe zu gehen. Das Rah-
menmodell kasuistischer Kompetenz wird von ChatGPT (persénliche Kommuni-
kation, 20. November 2023) zweckentfremdet, da es durchweg auf Metaebene in
den Aufsatz einfliefSt (z. B. ,Die Evaluation und Konstruktion von pidagogischen
Handlungsperspektiven setzen an der schulischen Empfehlung an). Damit bietet
der Einsatz von ChatGPT fiir die Fallarbeit im Pidagogikunterricht geringfiigige
Potenziale, aber zeigt auch aus einer Medienbildungsperspektive die Herausforde-
rung auf, dass die Vermittlung digitaler Kompetenzen ebenfalls fiir den Pidagogik-
unterricht von Belang ist.

6 Fazit

KI ist fiir den Piddagogikunterricht aus verschiedenen Perspektiven ein relevantes
Thema. Es wurde der Frage nachgegangen, inwieweit der didaktische Einsatz von
ChatGPT fiir die Fallarbeit im Pidagogikunterricht zielfiihrend ist. Dazu wurde
das Studiendesign von Gather u.a. (2024) repliziert, indem ChatGPT den Fall
JHiilya“ analysierte. Als Ergebnis konnten Potenziale und Herausforderungen fiir
die Fallarbeit im Pidagogikunterricht ermittelt werden. Mit der Fallanalyse durch
ChatGPT zeigt sich, dass — wie bereits einleitend zum Chatbot erwihnt — dieses
kein Expertensystem ist, dessen Output einer strukcurell-inhaltlichen Kohirenz
unterliegt, sondern die berechnete Wahrscheinlichkeit semantischer Ahnlich-
keit von Sprachelementen mafigeblich ist. Da die generierten Antworten einen
tiberzeugenden Eindruck von Richtigkeit vermitteln, ist es unerlisslich, dass die
Schiiler:innen bei einem didaktischen Einsatz von ChatGPT auch im Schulfach
Pidagogik 1.) ein Verstindnis fiir die technische Funktionsweise und Prinzipien
von KI-Systemen — in diesem Fall ChatGPT — entwickeln, sodass sie 2.) die gene-
rierten Antworten angemessen reflektieren und sowohl auf inhaltliche Richtigkeit
als auch hinsichtlich einer pidagogischen Perspektive beurteilen konnen. Fiir das
Schulfach Pidagogik gilt es somit, sich nicht nur auf den didaktischen Einsatz
von ChatGPT zu beschrinken. Dass die Probandin aus der Studie von Gather
u.a. (2024) bei der Entwicklung pidagogischer Handlungsmaglichkeiten nicht
auf ihr Fachwissen rekurriert, sondern den digitalen Raum als pidagogischen As-
sistenten heranzicht, offenbart iiberdies ein Verstindnis dariiber, dass es fiir je-
des Problem eine digitale — respektive digital zu findende — pidagogische Losung
gibe. Aus diesem Grund sind nebst der Férderung digitaler Kompetenzen im
Umgang mit KI auch die Analyse und Reflexion eben dieser und die damit ver-
bundene Datafizierung des Pidagogischen fiir das Schulfach Pidagogik bedeut-
sam. Es gilt daher, im Pddagogikunterricht als gesellschaftswissenschaftliches Fach
mit den Schiiler:innen dariiber zu diskutieren, welches Menschenbild zugrunde
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liegt, wenn nun zunehmend KI fiir pidagogische Entscheidungsfindungen her-
angezogen und agierende Akteur:innen als ,Daten-Subjekete® (Aufenanger u.a.
2023, 215) aufgefasst werden. Denn damit wird angenommen, dass pidagogische
Handlungsmoglichkeiten als Losung von Problemen bei ausreichenden Daten
letztlich berechenbar und vorhersagbar sind. Mit den Schiiler:innen gilt dann die
Frage zu erortern, wie — gar und ob — Miindigkeit als pidagogische Maxime zu
erreichen ist. Im Zusammenhang von KI und dem Schulfach Pidagogik gilt es
aus Medienbildungsperspektive auch die Forderung digitaler Kompetenzen und
die Bedeutung von KI fiir die gesellschaftliche Transformation unterrichtlich auf-
zugreifen.
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Religionspidagogische Uberlegungen zu einer
werteorientierten Medienbildung in der Schule

Abstract

Die Entwicklungen im Bereich Kiinstlicher Intelligenz (KI) stellen Schule
und Unterricht vor groffe Herausforderungen, erdffnen gleichzeitig aber auch
Chancen fiir ein Lernen zber Medien sowie (medien)ethische Reflexionen.
Ausgehend von einer handlungs- und entwicklungsorientierten Medienbil-
dung wird aufgezeigt, welchen Beitrag eine religionspidagogische Perspektive
zu einer werteorientierten Medienbildung im Kontext von Schule leisten kann
und welche didaktischen Implikationen sich daraus fiir den (Religions-) Un-
terricht ergeben.

Schlagworte
Religionspadagogik, Medienethik, Medienbildung, Kiinstliche Intelligenz

1 Ausgangslage

Die aktuellen Entwicklungen im Bereich der ,Kiinstlichen Intelligenz® (KI) ha-
ben Auswirkungen auf alle Bereiche unseres Lebens und verindern Berufsbilder,
Disziplinen und Institutionen: Medizin, Rechtsprechung, Wirtschaft, Verwal-
tung, Verkehr, Polizei, Forschung und Politik sind davon genauso betroffen wie
Schule und Unterricht, fiir die sich vielfiltige technische und insbesondere pida-
gogische Herausforderungen ergeben: Schnell stellt sich bspw. die Frage, ob Haus-
aufgaben in geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fichern tiberhaupt noch
sinnvoll und lernforderlich sind, wenn diese auch von einer Sprach-KI bearbeitet
und geldst werden konnen oder wie mit (KI-generierten) Fake-News aus Social
Media-Angeboten umgegangen werden sollte, wenn im Unterricht tiber politische
oder ethische Fragestellungen diskutiert wird. Insbesondere fiir einen rein auf Re-
produktion ausgerichteten Unterricht wirkt KI dann wie ein ,Katalysator oder
Brennglas® (Biisch 2023a, 24) fiir das Bildungssystem.

Um Lehrkrifte auf diese Herausforderungen vorzubereiten, bietet u.a. das ofhzi-
elle Fortbildungsportal fiir den schulischen Bildungsbereich in Niedersachsen, nlc
(Niedersichsisches LernCenter), eine Vielzahl an Veranstaltungsangeboten zum
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Thema ,Kiinstliche Intelligenz und ,Medienbildung an. Thematisch steht da-
bei oftmals die Anwendung von konkreten Medienangeboten (insbesondere KI-
Tools) fiir den eigenen Unterricht im Vordergrund, also ein Lernen it Medien.
Anhand dieses Beispiels zeigt sich bereits, dass in der Praxis hiufig ein verkiirztes
Verstindnis des Begriffs ,Medienbildung” zugrunde gelegt wird, wie es bspw. die
GMK zur Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt*
anprangerte: So sei Medienbildung ,,mehr als der kompetente Umgang mit Tech-
nik und Standardsoftware® (vgl. GMK 2018).

2 Medienbildung in ethischer Perspektive

Wie dieses ,mehr” verstanden werden kann, zeigt sich z. B. innerhalb eines hand-
lungs- und entwicklungsorientierten Ansatzes zur Medienbildung (vgl. Tulodzie-
cki u.a. 2021):

Neben den handlungs- und nutzungsbezogenen Aufgabenfeldern

e reflektierte Nutzung von medialen Angeboten fiir Information und Lernen,
Analyse und Simulation, Unterhaltung und Spiel, Austausch und Kooperation

e reflektierte Gestaltung und Prisentation von eigenen medialen Beitrdgen/ Pro-
dukten sowie

* reflektierte Nutzung von mediengestiitzten Dienstleistungen und kritischer
Umgang mit medialer Steuerung

umfasst Medienbildung auch die reflexiv angelegten inhaltsbezogenen Aufgaben-

felder
* Verstehen und Bewerten der Medienlandschaft und ihrer digitalen Infrastrukeur

¢ Analysieren und Einschitzen von Gestaltungsmerkmalen und Prozessen der Er-
zeugung medialer Botschaften

e Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliisssen auf Individuum und Gesell-

schaft

* Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und
Medienverbreitung,.

Es wird also deudlich, dass es nicht nur um ein Lernen mit Medien geht, sondern
auch um ein Lernen zber Medien. Zielperspektive ist dabei, dass das Individuum
bereit und in der Lage ist, ,,sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozial verant-
wortlich in einer durch Digitalisierung und Mediatisierung beeinflussten Welt zu
handeln® (Tulodziecki u.a. 2021, 81), wobei Medienbildung eine ,,Orientierung
schaffende Funktion in einer durch Medienvielfalt und Informationsflut gekenn-
zeichneten Welt“ (Tulodziecki 1996, 55) zukommt.
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Neben der Medienvielfalt und Informationsflut wird das Medienhandeln von
Kindern und Jugendlichen aber auch von ihrer aktuellen Lebenssituation beein-
flusst: Ein Pluralismus von unterschiedlichen und miteinander konkurrierenden
Werten und Weltanschauungen stellt fiir die Heranwachsenden ein Orientie-
rungsproblem dar. Neben tradierte Werte sind alternative Grundhaltungen getre-
ten, die zwar einerseits ,,Spielrdume fiir die eigene Lebensgestaltung® (Tulodziecki
u.a. 2021, 60) bieten, andererseits aber auch einen Verlust an Sicherheit und
Eindeutigkeit zur Folge haben. ,Insofern stellt die Entwicklung eigener Werto-
rientierungen eine besondere Herausforderung fiir Kinder und Jugendliche dar®
(ebd., 61). Die Zielperspektive eines sozial verantwortlichen Handelns in Me-
dienzusammenhingen erweist sich in diesem Zusammenhang daher als ,,wichti-
ges Korrektiv oder Regulativ® (ebd., 81). Im Ansatz von Tulodziecki, Herzig und
Grafe ist das Wahrnehmen, Reflektieren und Aufarbeiten von Wertorientierungen
dabei eng mit dem sozial-moralischen Urteilsniveau nach Kohlberg verbunden,
das sich insbesondere am Leitprinzip einer sozialen Gerechtigkeit orientiert, aber
auch Beziige zur Empathiefihigkeit und Verantwortung aufweist (ebd., 299). In
einer weltanschaulich pluralen Gesellschaft kann sich das Individuum — im Ge-
gensatz zu traditionellen Gesellschaften — aber nicht mehr auf einen ,bestimmten
Kanon sozial erwiinschter Verhaltensweisen, ethischer Tugenden und moralischer
Vorbilder® stiitzen (vgl. Englert 2021, 274). Folglich erweitert sich das Spektrum
ethisch entscheidungsbediirftiger Fragen, wodurch es dem Einzelnen schwerer
fallt, sein Verhalten gegeniiber anderen Verhaltensméglichkeiten begriindet zu
priorisieren. Durch die ,,Entroutinisierung moralischer Entscheidungen (ebd.,
274) wichst der Druck, die eigene Orientierung einer vertieften ethischen Be-
griindung zu unterziechen. Folglich wird die kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit moralischen Anforderungen im Kontext ethischer Bildung — gegeniiber der
reinen Vermittlung solcher Anforderungen im Kontext moralischer Erzichung —
immer wichtiger werden (vgl. ebd., 274f.).

Ein solches umfassendes Verstindnis von Medienbildung trigt somit auch zu ei-
nem grundlegenden Verstindnis von Bildung bei, da es u.a. eine reflexive Uber-
priifung und Verinderung des Selbst- und Welt-Verhiltnisses, die Entwicklung
einer Identitit als Person in Bezichung sowie einem Orientierungswissen fiir re-
flektierte Urteils- und Entscheidungsfihigkeit umfasst und sich im Handeln in
yverniinftiger Freiheit® (Zierer 2024, 33) bewihren muss.

Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, welchen Beitrag eine re-
ligionspadagogische Perspektive fiir eine schulische Medienbildung leisten kann,
die sich insbesondere dem sozial verantwortlichen Handeln verpflichtet.

Ein Bildungsverstindnis im obigen Sinne wird inhaldich dabei insbesondere
durch KI herausgefordert (vgl. Biisch 2023a, 24), weshalb der schulische Ein-
satz von Kl-Tools darauthin iiberpriift werden sollte, ,,ob er einem Verstindnis
des Menschen als einer zur Selbstbestimmung und Verantwortung fihigen Person
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entspricht und solche Prozesse fordert oder ob er diesen entgegensteht” (Deutsche
Ethikrat 2023, 38f.).

Demzufolge sollen die folgenden Uberlegungen am Beispiel von KI konkretisiert
werden, da ethische Fragen die KI betreffend auch ,zwingend® (Biisch 2023a,
26) zur Medienbildung dazugehoren. So plidieren bspw. auch Aufenanger, Her-
zig und Schiefner-Rohs dafiir, das Thema KI ,,sowohl im Unterricht als auch als
Teil der Professionalisierung von pidagogischem Personal stirker als bisher auf-
zugreifen® (Aufenanger u.a. 2023, 199) und die Verinderungen angesichts der
Digitalisierung und KI-Entwicklungen von Kommunikationsverhilenissen, Le-
bensriumen und neuen sozialen Praktiken ,,in bestehende Normen und Werte zu
integrieren (ebd., 206).!

Die Ausfithrungen erheben dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, vielmehr
sollen Grundstrukturen von KI aufgezeigt und religionspidagogisch beleuchtet
werden, um Impulse fiir die fachliche Diskussion zu einer werteorientierten Me-
dienbildung zu geben und Anregungen fiir weitere Forschungsfelder aufzuzeigen.

3 Religion als ein Modus der Welterschliefung

Neben geistes- und humanwissenschaftlichen, mathematisch-naturwissenschaft-
lichen oder kiinstlerischen Zugingen kann Religion ebenfalls als ein bestimmter
Modus der WelterschliefSung aufgefasst werden. Dieser WelterschlieSungsmodus
ermdglicht es, ethische Problemlagen in Technologien und ihren Grundlagen zu
erkennen und zu identifizieren und somit Normendiskurse differenzierend be-
schreiben, eigene begriindete Positionen entwickeln und zum verantwortungsvol-
len Handeln befihigen zu kénnen.

Eine theologische Perspektive auf KI erweist sich fiir die Deutung dabei in zwei-
facher Hinsicht als produktiv: Einerseits als Erklirungsansatz fiir spezifische
Muster in den Selbstwahrnehmungen und Wirklichkeitskonstruktionen von
Welt, Mensch und Individuum (auch bzw. insbesondere im Vergleich zur KI),
andererseits fiir die Klirung erkenntnistheoretischer Positionierungen, wie sie im
gegenwirtigen Diskurs um KI vorfindlich sind (vgl. Platow 2022, 108).

Aus theologischer Perspektive sind Menschenwiirde, Freiheit und Verantwortung
dabei Leitwerte fiir eine werteorientierte Medienbildung. Eine Nihe zu huma-
nistischen Vorstellungen ist zwar deutlich erkennbar, diese christlichen Leitwerte
fihren jedoch weiter: ,,Sie stehen fiir eine radikale Transzendenz des Menschen —
seine Gottesebenbildlichkeit und Wiirde“ (DBK 2020).

Ein christlich geprigtes Menschenbild, mit seiner Betonung der Geschépflichkeit
des Menschen im Gegeniiber zu Gott, der menschlichen Freiheit in Verantwor-

1 Schénmann & Uhl stellen heraus, dass seit dem Jahr 2000 ethische Implikationen im Bildungsbe-
reich aber ,iiberraschend wenig Beachtung finden® (2023, 435).
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tung fiir sich selbst und andere, der menschlichen Bezichungsfihigkeit sowie der
menschlichen Suche nach Wahrheit und Orientierung, kann dabei als , kritisches
Korrektiv und Orientierung zugleich in den Bildungs- wie ebenso in den Digita-
lisierungsprozessen dienen“ (Gitken-Track 2019, 22).

Erginzend zu diesen theologischen Gesichtspunkten sollen auch Uberlegungen
aus der Fachdidaktik Religion und Religionspadagogik zu einer werteorientierten
Medienbildung in der Schule miteinflieen.

Dariiber hinaus sind auch Beziige zur Disziplin der (Medien-)Ethik gewinnbrin-
gend, da es hier um die wissenschaftliche Reflexion des menschlichen Handelns in
medial vermittelter Kommunikation geht unter der Perspektive des moralischen
Werts von Handlungsméglichkeiten, Haltungen und Emotionen (vgl. Paganini
2020, 38). Ziel der Medienethik ist es, ,konsensfihige Kriterien zu formulieren
und durch diese Handlungsorientierungen fiir Entscheidungssituationen zu bie-
ten“ (Endres & Filipovic 2021, 167). Die normative Rahmung stellen u.a. Prin-
zipien der Menschenwiirde und der Menschenrechte dar, wobei Werte wie die
Meinungs- und Informationsfreiheit im Zentrum stehen (ebd.).

Moral bezeichnet in diesem Zusammenhang das komplexe Normengeflecht aus
Regeln, Wertmaf3stiben oder Sinnvorstellungen, welches das Verhalten und Han-
deln des Einzelnen bestimmt.

Bei Normen geht es um die Frage, ,was zu tun richtig ist: um Gebote und Regeln,
an denen man sich in seinem Verhalten und Handeln orientieren kann und soll*
(Englert 2021, 274), wobei hier insbesondere die Vernunft beansprucht wird. Sie
sind zeit- und kulturabhingig und ihnen liegen bestimmte Werte zugrunde.
Werte beschreiben dabei das, ,was den Menschen wichtig ist: (...) materielle oder
ideelle Giiter, die vom Menschen als erstrebenswert betrachtet werden® (ebd.).
Diese Leitvorstellungen korrespondieren mit Empfindungen, Emotionen und
moralischen Implikationen und werden bspw. durch Erziehung, Bildung oder ge-
sellschaftliche Vorstellungen geprigt.

Grundsitzlich stelle sich die Frage, inwiefern ethische Urteile wahrheitsfihig sind,
oder pragmatischer formuliert, wie Mafistibe gefunden werden kénnen, anhand
derer sich ethische Bildung ausrichten kann. In den klassischen Moralsystemen
(Verantwortungsethik, Tugendethik, Diskursethik) wird versucht, einen ,ethi-
schen Universalismus® anzustreben, zu dessen Prinzipien und Kriterien ,,tendenzi-
ell alle Menschen ihre Zustimmung nicht versagen kénnen® (Englert 2021, 277).
Durch das nicht realisierbare hohe Maf$ an Formalitit und Abstraktion miissen
diese Prinzipien und Kriterien dann jedoch wieder so weit konkretisiert werden,
dass sie wieder bestreitbar werden (vgl. ebd.).

Deontologie und Utilitarismus stellen dabei zwei bedeutende ethische Modelle
dar, die auch im (Religions-) Unterricht von Relevanz sind. Diese beiden ethischen
Normierungstypen befassen sich auf unterschiedliche Weise mit der Begriindung
von Normen und moralischem Handeln. Die Deontologie (griech. déon = Pflicht),
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vertreten vor allem durch Immanuel Kant, betont die Pflicht oder das moralische
Gesetz als Grundlage fiir die Bestimmung der Richtigkeit von Handlungen. Nach
diesem Modell sind bestimmte Handlungen an sich bzw. aus sich heraus richtig
oder falsch, unabhingig von ihren Konsequenzen. Das bedeutet, dass eine Hand-
lung moralisch geboten oder verboten sein kann, basierend auf moralischen Prin-
zipien oder Regeln, unabhingig von den Ergebnissen, die sie erzielt.

Im Gegensatz dazu legt der Utilitarismus, besonders bekannt durch Philosophen
wie Jeremy Bentham und John Stuart Mill, den Schwerpunkt auf die Konsequen-
zen von Handlungen. Gemif§ diesem Modell ist eine Handlung moralisch richtig,
wenn sie das grofite Gliick oder den gréfiten Nutzen fiir die groffte Anzahl von
Menschen bewirkt. Das bedeutet, dass die Moralitit einer Handlung durch die
Summe ihrer positiven und negativen Konsequenzen bestimmt wird, wobei das
grofite Wohl fiir die grofite Anzahl angestrebt wird. In bestimmten Konflikten
kann somit auch der Zweck normalerweise unerlaubte Mittel heiligen. Der Utili-
tarismus kann als Standardbeispiel fiir eine teleologische Art der Normenbegriin-
dung angesehen werden (griech. téleos = Ziel).

Beide Modelle bieten unterschiedliche Ansitze zur Beurteilung moralischer Fra-
gen. Wihrend die Deontologie auf moralischen Pflichten und universellen Prinzi-
pien basiert, konzentriert sich der Utilitarismus auf die Maximierung des Nutzens.
Die Wahl zwischen diesen Modellen hiingt oft von individuellen Uberzeugungen
und den spezifischen Umstinden einer Situation ab.?

Aus theologischer Perspektive ist die dem Menschen von Gott gegebene Freiheit
Grundvoraussetzung fiir moralisches Handeln, da nur in Freiheit in Entschei-
dungssituationen gewihle (Willensfreiheit) und gehandelt (Handlungsfreiheit)
werden kann.

Freiheit bedeutet ,Freiheit zur Entscheidung® (Biisch 2023b, 14), die verant-
wortlich zwischen mehreren Optionen oder Giitern getroffen wird, wobei die
Notwendigkeit des Sich-entscheiden-Miissens ,,Wesenseigenschaft der Freiheit®
(Franz Bockle) ist. Freiheit meint somit die Fihigkeit des Menschen zur Selbstbe-
stimmung (Autonomie) — im Gegensatz zur Abhingigkeit von Fremdbestimmung
(Heteronomie): Als verniinftiges Wesen schafft sich der Mensch selbst Regeln und
gibt sich selbst ein Gesetz. ,,Die Autonomie des Menschen verwirklicht sich somit
in seiner Einheit von freiem Entschluss, Entscheidung und (handelnder) Aus-
filhrung des Entschlusses (Woppowa 2013, 80). Obwohl der Mensch Geschopf
Gottes ist und sich religidsen Gesetzen verpflichtet weify, ist die menschliche Frei-
heit nicht ohne die von Gott geschenkte Freiheit denkbar, da sowohl Gott als auch
Mensch im Christentum personal gedacht werden: Freiheit ist zu verstehen ,als
eine befreiende, das heifdt frei machende Freiheit (,,Freiheit von“ — M.B.) zu neuen

2 Fiir einen ausfiihrlichen Uberblick {iber Konsequenzen der jeweiligen Perspektiven vgl. insbesonde-

re Schénmann & Uhl (2023, 439fF).
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Lebensméglichkeiten (,Freiheit zu“ — M.B)“ (Woppowa 2013, 81). Dabei soll der
Mensch auch anderen Menschen zur Freiheit verhelfen — Autonomie und Solida-
ritit gehoren also notwendigerweise zusammen, da individuelle Freiheit sich nur
dann verwirklicht, wenn gleichzeitig anderen Menschen Freiheit erméglicht wird.
So grenzt sich eine christlich verstandene Teleologie auch von dem oben be-
schriebenen Verstindnis eines Utilitarismus ab: Menschliches Handeln wird als
prosoziale und personale Verwirklichung verstanden, das das Doppelgebot der
Gottes- und Nichstenliebe (bspw. konkret ausgerichtet an der ,Goldenen Regel®
(Mt 7,12)) zum Handlungsmaf3stab macht — und von dieser Sichtweise her das
»Ziel® festlegt. Folglich werden normative Entscheidungskriterien an der Wiirde
des Menschen, dem Schutz von Personen sowie am gemeinschaftlichen Mitein-
ander ausgerichtet.

Die Auseinandersetzung mit moralisch relevanten Fragen und deren Reflexion
aus christlich-religioser Perspektive ist zudem integraler Bestandteil des Religions-
unterrichts. Religionspidagogisch bieten sich bei der Bearbeitung ethischer Fra-
gestellungen und komplexer Konflikte die Schritte zur ethischen Urteilsfindung
nach Tédt an (vgl. Téde 1977). Mit ihnen kann ein Problem zunichst richtig
erkannt und analysiert werden, bevor Verhalten, Werte und Normen reflektiert
werden und anschlieffend eine begriindete Entscheidung getroffen wird.?

4 Kiinstliche Intelligenz im (Religions-) Unterricht

Im Unterricht geht es im Sinne einer umfassenden schulischen Medienbildung ne-
ben der Nutzung von KI im didaktisch-methodischen Kontext (Lernen it Medi-
en) auch um die Auseinandersetzung mit KI als zu thematisierenden Gegenstand
(Lernen zber Medien). Bei Letzterem steht das Verstehen von ,grundlegenden
Prinzipien algorithmisch gesteuerter und lernender Systeme® (Aufenanger u.a.
2023, 203) und das kriterienbezogene Einschitzen dieser im Vordergrund. Fiir
Lehrkrifte stellt sich somit die Aufgabe, allgemeingiiltige Grundlagen, tibergrei-
fende Grundstrukturen und tibertragbare technische Funktionen, die Programm-
unabhingig sind, herauszufiltern und mit den Schiiler:innen zu thematisieren.
Mit Blick auf Fragestellungen zur kiinstlichen Intelligenz ist dann besonders die
Auseinandersetzung mit ,informatorischen Modellierungen und Algorithmen zu
nennen.” (Heinemann 2023, 20), d. h. gefordert ist ein ,zumindest rudimentires
Verstindnis der informatischen Grundlagen zu Algorithmen und Big Data, zur
Mustererkennung und Entscheidungsfindung® (Biisch 2023a, 26) sowie ein Her-
ausstellen moglicher Gefahren der autonomen Systeme (vgl. Colloseus u.a. 2023,

3 Téde (1977) unterscheidet sechs Schritte bei der ethischen Urteilsfindung: Wahrnehmen und De-
finieren des Problems, Analysieren der Situation, Benennen von Verhaltensoptionen, Reflektieren
von Werten und Normen, Treffen einer Entscheidung, Offentlich machen der Entscheidung.
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8). Insbesondere fiir den Religionsunterricht ist das Sprechen ziber KI relevanter
als die Nutzung konkreter Systeme*, da es hier um das Nachdenken iiber Intelli-
genz an sich, tiber den freien Willen und letztlich die Conditio humana geht (vgl.
ebd.).

Kiinstliche Intelligenz (KI) kann grundsitzlich in drei Haupttypen unterteilt wer-
den: schwache KI, starke KI und kiinstliche Superintelligenz (vgl. Deutsche Ethi-
krat 2023, 116ft):

Schwache KI (weak AI) bezeichnet Systeme, die in einer bestimmten Domine
oder mit Blick auf eine bestimmte Aufgabe intelligent erscheinen kénnen, jedoch
nicht die volle Bandbreite menschlicher Intelligenz besitzen (vgl. ebd.). Diese Sy-
steme sind darauf spezialisiert, bestimmte Aufgaben zu l6sen, wie beispielsweise
Spracherkennung, Bilderkennung, Empfehlungssysteme oder die Analyse grofler
Datenmengen (Big Data). Die meisten KI-Anwendungen, die heute im Einsatz
sind, verwenden Verfahren wie maschinelles Lernen und fallen unter die Katego-
rie der schwachen KI (vgl. Ahlhorn 2023, 75).

Starke KI (Strong Al) bezieht sich auf ein hypothetisches und domineniibergrei-
fendes System, das die kognitive Leistungsfihigkeit eines menschlichen Gehirns
aufweisen kdnnte, einschliefflich des Vermogens, ein breites Spektrum von Auf-
gaben zu l6sen und sich selbst zu verbessern. Solche Systeme wiren in der Lage,
Bewusstsein und echte menschenihnliche Intelligenz zu entwickeln (vgl. ebd.).
Die Entwicklung einer starken KI ist noch immer ein theoretisches Ziel und stellt
eine Herausforderung dar, die bisher nicht erreicht wurde. Kiinstliche Superintel-
ligenz (Artificial Superintelligence — ASI) beschreibt eine KI, die eine Intelligenz
aufweist, die deutlich iiber das Niveau der menschlichen Intelligenz hinausgeht.
Eine solche Superintelligenz hitte die Fihigkeit, komplexe Probleme zu 16sen und
neue Wissensgebiete zu erschlieffen, die fiir Menschen schwer oder unméglich
zuginglich sind. Dieser Begriff wird insbesondere im Kontext des Transhumanis-
mus verwendet.

Die KI-Entwicklung konzentriert sich derzeit hauptsichlich auf schwache KI,
wihrend die Entwicklung starker KI und insbesondere kiinstlicher Superintelli-
genz weiterhin Gegenstand intensiver Forschung und Spekulation ist (vgl. Deut-
scher Ethikrat 2023, 116f.).

In Bezug auf Kiinstliche Intelligenz (KI) sind Big Data von grofler Bedeutung, da
sie als Treibstoff fiir das Training von KI-Algorithmen dienen, indem sie umfang-
reiche Datensitze bereitstellen, aus denen die Modelle lernen und Muster erkennen
konnen. Die Analyse und Verarbeitung von Big Data erméglicht es KI-Systemen,
komplexe Probleme zu lésen sowie Vorhersagen und Entscheidungen zu treffen
— die mathematisch die grofite Wahrscheinlichkeit haben (vgl. Platow 2022, 86).

4 Exemplarisch sei hier auf die Idee ,,Experte im Klassenzimmer® von Buhl (2023) verwiesen.
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Als technische und iibergreifende Grundstrukturen von KI kénnen vor diesem
Hintergrund exemplarisch Fragen zur Datenerzeugung bzw. -nutzung, zum Ver-
hiltnis von Mensch und Maschine sowie zum Umgang mit KI-generierten Fake-
News benannt werden.

Aus religionspidagogischer Perspektive kann mit den Schiiler:innen grundsitz-
lich die Frage thematisiert werden, inwiefern KI die gotdichen Attributionen
allwissend, allmichtig und allgegenwirtig (omniscient, omnipotent, omnipre-
sent) erfiillt, es sich also um eine intelligent-géttliche Technologie mit ,religiéser
Aufladung® (Platow 2022, 90) handelt.

,S0 professionell, empathisch oder komplex die Antworten (der KI, M.B) auch
scheinen, die KI ist sich ihrer Ergebnisse nicht bewusst (Heinemann 2023, 19).
Es ist ein ,,Sprechen ohne Meinen® (Biisch 2023b, 12), da die KI ,,absolut keine
Ahnung von dem (hat), was sie da macht (ebd., 11), kein Selbst-Bewusstsein
besitzt und sich selbst nicht ,hinterfragt. Es ist lediglich ein Abarbeiten von kom-
plexen Algorithmen auf Grundlage von einer sehr groffen Menge an Trainings-
daten. So spielte bspw. das Deep-Learning Programm AlphaGo gegen sich selbst
bzw. eine Sektion seiner selbst, ohne zu erkennen, dass es Sektionen seiner selbst
sind. Auch zeigen Antworten bspw. von ChatGPT, eine fehlende Selbstreflexion,
die unter dem Begriff ,,Halluzinationen® zu finden sind (siche Abbildung 1).

@ You
Stell dir vor, du hast ein 5 Liter GefaB und ein 12 Liter GefaB. Wie kannst du exakt 5 Liter
abmessen?

ChatGPT
Um genau 5 Liter mit einem 5-Liter-GefaB und einem 12-Liter-Gefa abzumessen,
kannst du folgende Schritte befolgen:

Fiille das 5-Liter-GeféaB bis zum Rand.
GieBe den Inhalt des 5-Liter-GefaBs in das 12-Liter-GefaB.
Fiille das 5-Liter-GefaB erneut bis zum Rand.

How N

GieBe den Inhalt des 5-Liter-GefaBs in das 12-Liter-GefaB. Jetzt bleiben genau 2 Liter
im 5-Liter-GefaB zurlick.

o

Jetzt kannst du den verbleibenden Platz im 5-Liter-GefaB mit Wasser auffiillen und in
das 12-Liter-GefaB gieBen, bis es voll ist. Dies fillt das 12-Liter-GefaB auf 10 Liter.

Auf diese Weise hast du genau 5 Liter im 12-Liter-GefaB.
06 @O v

Message ChatGPT...
ChatGPT can make mistakes. Consider checking important information.

Abb 1.: Beispiel einer Halluzination, die die fehlende Selbstreflexion von ChatGPT zeigt.

5 Dariiber hinaus beeintrichtigen Halluzinationen auch die Zuverlissigkeit und Vertrauenswiirdig-
keit von KI-Systemen.
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Auch stellt sich die Frage, ob KI eine moralische Autonomie im Sinne eines freien
Willens besitzt: Religionspidagogisch kann sich hier bspw. auf Kant bezogen wer-
den, fiir den sich eine Person dadurch auszeichnet, dass sie sich nicht einfach frei
von Fremdbestimmung verhilt, sondern dass sie sich selbst ein Gesetzt gibt, kraft
ihrer Vernunft, unter das sie sich stellt. Die KI passt Regeln zwar auch an und
schreibt diese fort, es scheint aber keine moralische Autonomie zu sein, wie sie fiir
Kant mit dem Begriff der Person gegeben ist (vgl. Fuchs 2021, 38).

Deutlich zeigt sich, dass die Berechenbarkeit und Vorhersagbarkeit von KI einer
christlich-individuellen Selbstwahrnehmung widersprechen. Daher ist es ,essen-
tiell (...), dass bei der Entwicklung von KI-Systemen der Mensch stets im Mittel-
punke steht“ (Colloseus u.a. 2023, 8).

5 Ethisches Problemfeld: Datenerzeugung und -nutzung

Grundlegend fiir die Arbeitsweise von Kiinstlicher Intelligenz ist die Verwendung
von Daten. KlI-Algorithmen greifen auf strukeurierte (z. B. in Datenbanken or-
ganisierte), unstrukturierte (z.B. Social-media-Beitrige, Bilder oder Videos) oder
halbstrukturierte (z. B. XML-Dateien) Daten zuriick, um Muster und Zusammen-
hinge zu erkennen, Vorhersagen zu treffen, Modelle zu trainieren, Entscheidungen
zu treffen und Aufgaben auszufiihren. Je mehr und je qualitativ hochwertigere
Daten zur Verfiigung stehen, desto besser kénnen KI-Systeme funktionieren und
genauere Ergebnisse liefern.

Die Verwendung von und der Umgang mit Daten in der KI eréffnet jedoch auch
ethische Fragen.

Unter ethischen Gesichtspunkten stellt sich die Frage nach der Objektivitit und
Neutralitit von Daten, die die KI verwendet. Daraus ergeben sich folgende Fra-
gen (vgl. Platow 2022, 871.):

Wie kommen Datensitze zustande und welche Probleme sind der Datenerstel-
lung inhdrent?

Was geschieht mit personlichen Daten und wie kann verantwortungsvoll mit den
eigenen Daten umgegangen werden?

Wie kénnen Ergebnisse einer KI, bei denen es sich im Grunde genommen um
mathematische Wahrscheinlichkeiten handelt, verantwortungsvoll in Entschei-
dungssituationen reflektiert und beurteilt werden?

Letztlich geht es hier auch um die Normativitit von Erzeugungsmomenten,
welche ein ethisches Problem darstellt. Kurz verdeutlicht werden kann dies am
Beispiel von Fitnesstrackern: Hier liegt eine Wertsetzung durch Quantifizierung
zugrunde, da eine bestimmte Anzahl an Schritten als ,,gesund® bzw. ,,gesundheits-
forderlich® angesehen wird. Zudem kénnen sogenannte ,bias“ diskriminierende
Wertungen erzeugen, z. B. in Bezug auf Geschlecht und Ethnie.
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Andererseits sind auch die ethischen Bedingungen der Datenerzeugungen zu re-
flektieren: Beispielsweise miissen die Trainingsdaten der KI-Algorithmen einge-
pflegt und von unerwiinschten und zum Teil hochproblematischen Inhalten be-
freit werden — diese Arbeit {ibernehmen unterbezahlte Clickworker, die teilweise
in prekiren Arbeitsverhiltnissen angestellt sind (vgl. Biisch 2023a, 26).

Aus religionspidagogischer Perspektive sollten fiir Schiiler:innen daher Fragen
nach Transparenz und damit verbunden nach Autonomie und Verantwortung
Ausgangspunkt sein (vgl. Platow 2022, 88). So sollten die normativen Erzeu-
gungsmomente der Daten und Prozesse vor einem theologischen Paradigma ge-
klirt werden und Werte wie Menschenwiirde und Gottesebenbildlichkeit als Kor-
rektiv/ Referenz leitend sein.

Beispielsweise kénnen Schiiler:innen diskutieren und reflektieren, welche ethi-
schen Paradigmen zu Grunde gelegt werden, wenn Programme/Maschinen in
Zukunft ethische Entscheidungen z. B. im Bereich des autonomen Fahrens treffen
sollen. Insbesondere utilitaristische Konzepte werden hier aktuell priferiert, da
diese u.a. aufgrund ihrer quantifizierbaren Grundannahme (,die gréfftmégliche
Menge an Gliick fiir die grofftmdgliche Menge an Menschen®, s.0.) vermeintlich
einfacher zu begriinden und zu programmieren sind. Im Gegensatz dazu sind
qualitative Giiterabwigungen, wie sie im Bereich der Deontologie getroffen wer-
den miissen (z. B. Menschenwiirde, d.h. jeder Mensch hat eine unveriuflerliche
und einzigartige von Gott gegebene Wiirde), diskutierbar, streitbar und weniger
eindeutig — sind aber obligatorisch fiir eine religids-christlich ausgerichtete Ethik.
In Bereich der Datenerzeugung und -nutzung werden die Schiiler:innen aber auch
mit umweltethischen bzw. schépfungstheologischen Fragen konfrontiert, die ein
Dilemma offenbaren (vgl. Platow 2022, 89): Einerseits kdnnen durch den Einsatz
von KI Umweltprobleme reduziert werden (smart data technologies), anderseits
werden aber auch negative Folgen fiir Umwelt und Nachhaltigkeit deutlich:

Mit Blick auf Energieverbrauch und Umweltbelastung erfordern die Trainings-
und Betriebsprozesse von KI-Systemen oft erhebliche Rechenressourcen, die
enorme Bedarfe an Ressourcen (seltene Erden und Metalle) und Energie (Strom,
Wasser) verbrauchen und zur Umweltbelastung beitragen. Dies kann den CO2-
Fuflabdruck von KI-Anwendungen erhhen, was im Widerspruch zu nachhalti-
gen Zielen steht.®

Aus theologischer Sicht besteht die Verantwortung des Menschen darin, die
Schépfung zu bewahren und zu schiitzen (Gen 1,28). Der Einsatz von KI zur
Bewiltigung von Umweltproblemen kdnnte jedoch dazu fithren, dass der Mensch

6 Laut Google werden durchschnittlich 75.000 Suchanfragen pro Sekunde gestellt, wobei eine Such-
anfrage etwa 0,0003 kWh verbraucht. Das entspricht etwa 225kWh pro Sekunde. Ahnlich Chat-
GPT: Fiir ein durchschnittliches Chatgesprich werden ca. 0,51 Wasser fiir den Betrieb des Rechen-
zentrums bendtigt.
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seine Verantwortung auf die Technologie iibertrigt und sich moglicherweise weni-
ger um direkte Mafinahmen zur Bewahrung der Umwelt kiitmmert oder persona-
lisierte Empfehlungen und Anreizsysteme, die auf KI-Algorithmen basieren, dazu
ermutigen, umweltschidliche Verhaltensweisen beizubehalten oder zu verstirken,
anstatt nachhaltigere Alternativen zu wihlen.

6 Ethisches Problemfeld: Verhiltnis von Mensch und Maschine

Maschinen und Robotern ist es moglich, Sprache, Emotionen, Mimik und Gestik
authentisch zu imitieren und sich individuell auf das Gegeniiber einzulassen.
Schiiler:innen kénnen mit Blick auf diakonische und seelsorgerische Titigkeiten
folgende Fragen aufwerfen (vgl. Platow 2022, 89f.):

Sollen Hologramme als begleitete Sprachprogramme demente Personen durch re-
produzierte Paraphrasen unterstiitzen? Diirfen Roboter als simulierte Lebewesen
korperliche Zuwendung spenden? Sollen Roboter physische Versorgung (Heben,
Wenden, Stiitzen, u.a.) ibernehmen? Diirfen Sprachprogramme iiber Suizidge-
danken sprechen?

Dahinter steht die Grundfrage, in welchem Ausmaf§ die Simulation des Mensch-
lichen Teil des Zwischenmenschlichen werden darf, oder theologisch gesprochen:
wem letztlich der Status eines cooperatores dei (Mitarbeiter:in Gottes) zukommt
(vgl. Platow 2022, 89).

Aus religionspadagogischer Perspektive ist mit den Schiiler:innen zu reflektieren,
dass die Ubernahme seelsorgerischer und pflegerischer Aktivititen aufgrund ei-
ner ,christlichen Nichstenliebe“ (diakonia) bisher exklusiv dem Menschen zu-
geschrieben ist, durch die Simulation des Menschlichen durch Maschinen nun
aber neue Fragekomplexe entstehen. Eine Abgrenzung zwischen Mensch und
Maschine ist dabei eine zutiefst anthropologische Frage, ,eine Frage danach, was
der Mensch ist, und welches Bild wir uns von uns machen“ (Fuchs 2021, 36).
Theologisch unterscheidet den Menschen vom Roboter nicht der Verstand oder
die Vernunft, ,sondern die Seele, die mit Bediirfnissen sowie mit positiven und
negativen Affekten in Verbindung gebracht wird. Wir kénnten also sagen: KI
kann Gefiihle lesen. Roboter kdnnen sich so verhalten, als hitten sie Gefiihle.
Aber KI und Roboter haben keine Gefiihle“ (ebd., 31f). So kénnte ein méglicher
Perspektivwechsel darin bestehen, nicht von der Ahnlichkeit zwischen Mensch
und Maschine auszugehen, wie in den obigen Beispielen gezeigt, sondern von
der Unihnlichkeit: Gerade hier zeigt sich die Attraktivitit von Robotereinsit-
zen, wenn es bspw. um militdrische Einsitze, Klimaforschungen in Tiefsee oder
Gift- und Bombenentschirfungen geht, aber auch die Unattraktivitit von Ro-
botereinsitzen, wenn es um zwischenmenschliche und authentisch-emotionale

Zuwendungen geht (vgl. ebd., 27).
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Es wird deutlich, dass KI den Menschen herausfordert, sich im Verhiltnis zu Ma-
schinen neu zu denken: Ist der Mensch noch Subjekt oder doch schon Objekt der
Digitalisierung? Was macht wirkliche Intelligenz und Kreativitit aus? Sind Perso-

nalitit und Selbstbewusstsein die bleibenden Unterschiede zwischen Mensch und
Maschine? (vgl. DBK 2020).

Selbstoptimierung (,enhancement®) / Transhumanismus:

Eng verbunden mit der Frage zum Verhiltnis von Mensch-Maschine ist der Begriff
Transhumanismus. Unter ihm wird die Verschrinkung von physiologischen mit
neuronalen Prozessen verstanden, es geht um die Nachbildung des menschlichen
Bewusstseins in einer maschinellen Umgebung, wie sie bspw. bei humanoiden
Robotern intendiert wird (vgl. Biisch 2023b, 13), um ,,die Reichweite menschli-
chen Wirkens in neue Dimensionen (zu) heben® (Deutsche Ethikrat 2023, 27).
Digitale Technologien sollen es somit dem Menschen erlauben, ,die Beschrinkt-
heiten der menschlichen Existenzform zu iiberwinden® und diese Méglichkeiten
so zu nutzen, ,um alte Menschheitstriume zu verwirklichen, wie die einer durch
Verbindungen von Gehirn und Computer (Brain Computer Interfaces) erzeugten
Vervielfachung der Intelligenz oder der individuellen Fortexistenz in Form einer
Softwarekopie des eigenen Gehirns“ (ebd., 117).

Es liegt dabei die Annahme zugrunde, dass kognitive und physische Schwichen
durch Technologie kompensiert werden und vermeintliche Defizite zum Aus-
gangspunkt der individuellen Selbstwahrnehmung werden, wodurch sich der
Mensch in Konkurrenz zur Maschine, zu seinen Mitmenschen und zu sich selbst
begibt.

Aus religionspidagogischer Perspektive ist mit den Schiiler:innen als Ausgangs-
punkt der Diskussion jedoch das Potenzial des Menschen (aufgrund seiner
Gottebenbildlichkeit) und nicht sein Defizit herauszustellen (vgl. Platow 2022,
91). Indirekt geht es zwar auch um eine Art ,Selbstoptimierung® — im Sinne
einer eschatologischen und anthropologischen Bestimmung — , Schwichen und
Fehler, Erfahrungen der Vulnerabilitit, Begrenztheit und Endlichkeit sind aber
Konstituierendes und Proprium des Menschseins. ,Leben bedeutet immer auch
ganzheitlich erleben — und das ist ungleich mehr als Austausch von Daten und
Informationen (...) wir sind nicht nur Kérper-habend, sondern auch Leib-sei-
end“ (Biisch 2023b, 13). Zudem wird durch ein solches Maschinenparadigma
der menschliche Geist ,,auf das Modell eines algorithmischen Systems reduziert®
(Deutsche Ethikrat 2023, 27), welches somit auch Auswirkungen auf das (gesell-
schaftliche) Menschenbild und das menschliche Selbstverstindnis hat.
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7 Ethisches Problemfeld: Fake News und Wahrheiten

Fake News bezeichnen irrefithrende oder falsche Informationen, die absichtlich
verbreitet werden, um die 6ffentliche Meinung zu manipulieren, Meinungsver-
schiedenheiten zu schiiren oder bestimmte (z.B. politische, wissenschaftliche,
wirtschaftliche oder kulturelle) Interessen zu férdern.

Im Kontext von Social Media haben Fake News eine besonders grofie Reichweite
und Wirkung, insbesondere bei Kindern und Jugendlichen. Durch die weitrei-
chende Verbreitung von Social-Media-Plattformen kénnen falsche Informationen
sich schnell und weit verbreiten, da sie oft sensationsheischend/ populistisch sind
und die Aufmerksamkeit der Nutzenden auf sich ziehen. Algorithmen auf Social-
Media-Plattformen tragen dazu bei, Fake News zu verbreiten, indem sie Inhalte
basierend auf Nutzerinteraktionen und -priferenzen priorisieren, unabhingig von
ihrer Richtigkeit.

Die Verbreitung von Fake News in sozialen Medien kann zu einer Desinformati-
on der Offentlichkeit fithren, die das Vertrauen in traditionelle Medien und In-
stitutionen untergraben, gesellschaftliche Spannungen verstirken oder politische
Polarisierungen férdern kann. Aus diesem Grund ist es wichtig, Informationen
und Informationsquellen kritisch zu beurteilen und zu vergleichen (vgl. Balceris
2011, 248ff.).

Die Entwicklungen im Bereich KI fordern aber auch die sinnliche Wahrnehmung
von Menschen verstirkt heraus. Ist das, was wir sehen oder horen ,,echt im Sinne
eines von Menschen geschaffenen Werks (vgl. Biisch 2023a, 25)?

Daraus resultieren Fragen, wie sich aktuell die 4sthetischen Formate und Aus-
drucksformen verindern: Was macht KI mit menschlicher Wahrnehmung media-
ler Phinomene, wie werden diese beeinflusst und verindert? Was sind FakeNews?
Was ist ,wahr?

Theologisch fragt Wahrheit nach ,Inhalten und Formen lebensbedeutsamer
Wahrheit. Nicht die Sicherheit des gedanklichen Fiir-Wahr-Haltens, sondern das
Wagnis der existenziellen Wahr-Nehmung gilt als menschliche Entsprechung zur
Wahrheit Gottes* (Heimbrock 2016). Wahrheit ist somit in Beziehung zu finden
und richtet sich daher weniger auf ein Was?, sondern auf ein Wer? (vgl. Heim-
brock 2016). Das hebriische Wort fiir Wahrheit kommt vom selben Wort wie die
Worter ,,Glaube®, ,, Treue® und , Vertrauen®. ,,Wahr ist also, wenn man sich auf
etwas verlassen kann oder wenn jemand treu ist. Weil der Glaube das unmittelbar
Wirkliche tiberschreitet, kann Wahrheit daher immer nur als Wahrheitsanspruch
gemeint sein. Zugespitzt formuliert: Es gibt nicht die Wahrheit (im Sinne einer
faktischen Wahrheit), sondern unterschiedliche Wahrheiten (innerhalb derer sich
orientiert und positioniert werden muss).

Eine entscheidende Rolle bei dieser Wahrheitssuche im Unterricht nimmt dabei
die Lehrkraft ein: Diese wird von Schiiler:innen angefragt, herausgefordert und
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als ,Antwort-Autoritit* angeschen — schliefflich muss sie qua Amt die Antwort ja
wissen.

Es stellt sich daher die Frage, wie Perspektiven und Positionen bei Wahrheits-
fragen von einer Lehrperson angemessen (re-)prisentiert werden kdnnen — eine
Frage, die der Religionspidagogik bzw. dem Religionsunterricht immanent und
eng verbunden mit dem Begriff der Positionalitit ist (vgl. im Folgenden Leonhard
& Balceris 2023 sowie Fabricius 2022).

Positionalitit bezeichnet eine ,spezifische Haltung/ Meinung/ Stellung innerhalb
eines Fachdiskurses von Subjekten (oder Institutionen) zu einem Sachverhalt, die
begriindet werden kann, nicht zufillig ist und lingerfristig zur Verfiigung steht”
(Fabricius 2022). Ziele fiir eine individuelle dauerhafte Positionalitit sind die
Fihigkeiten, Positionen einzunehmen (Positionierung/Standpunktfihigkeit),
Positionen ,,spielerisch® zu wechseln (Perspektivenwechsel), Positionen weiterzu-
entwickeln und Positionen zu analysieren und zu bewerten (Zimmermann 2022,
15).

Im Gegensatz zur Positionalitit betont der verwandte Begriff , Einstellung® stir-
ker das Objekt, zu dem Position bezogen wird, und weniger die inneren dyna-
mischen Dimensionen der Positionalitit der Lehrkraft. Ahnlich wie der Begriff
»Haltung® ist auch die Positionalitit ,,mit Werten aufgeladen® (Fabricius 2022)
— Werte bestimmen hier dann die Art der Positionierung und modifizieren die
Werthaltungen der Lehrkraft.

Ausgehend vom aktuellen Diskurs zur Positionalitit von Religionslehrkriften und
Arbeiten zum sprachsensiblen Religionsunterricht kénnen auch bei der ethischen
Auseinandersetzung mit Wahrheitsanspriichen unterschiedliche Reprisentations-
modi beschrieben werden, innerhalb derer sich Lehrkrifte (sprachlich) verorten
konnen. Folgender Sprachstile kann sich die Lehrkraft dabei bedienen (vgl. Leon-
hard & Balceris 2023, 21f.):

e performativ-resonanzorientierter Sprache: Ausgangspunkt sind Elemente der
eigenen Uberzeugung, die u.a. geprigt sind durch die eigene Biografie, und die
so zum Ausdruck gebracht werden, dass Gefiihle, Gedanken oder Empfindun-
gen beim Zuhorer geweckt werden bzw. eine tiefe emotionale oder intellektuelle
Resonanz hervorrufen.

¢ diskursorientierte Sprache: Im Sinne eines ,,Auskunft-gebens“ werden Geltungs-
anspriiche erkannt, benannt und bewertet und es wird ein kritisch-produktiver
Umgang mit Wahrheitsanspriichen evoziert, mit dem Ziel, einen Diskurs zu
ermdglichen und komplexe Konversationen zu fithren.

* kommunikationsorientierte Sprache: Bei diesem Stil hat Sprache eine ,,dienen-
de® Funktion, durch die sich verstindigt wird, um angesichts relevanter Fragen
kommunizieren zu konnen und Sprechweisen einiiben zu kénnen. Dabei wer-
den Bediirfnisse und Hintergriinde der Zuhérenden/ Sprechenden beriicksich-
tigt, um eine Verstindigung zwischen den Gesprichspartnern zu erméglichen.
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* hermeneutische Sprache: Ziel ist es, durch eine beobachtende Auflenperspektive
Wahrheiten zu verstehen, indem Interpretationen und Bedeutungen vermittelt
werden und sich mit ihrer Tiefe und Vielschichtigkeit auseinandergesetzt wird.

Die (Re-)Prisentation der Inhalte der Wahrheitsanspriiche wird durch Lernpro-
zesse so gestaltet, dass Schiiler:innen im Dialog Hilfen bekommen, ihren eigenen
Lebens- und Glaubensweg finden, gehen und gestalten zu konnen. Aus didakti-
scher Sicht sollen die Inhalte/Informationen von den Schiiler:innen durch einen
perspektivenverschrinkenden Zugang multiperspektivisch erschlossen werden,
mit dem Ziel, sich innerhalb der unterschiedlichen Wahrheitsanspriiche positio-
nieren zu konnen (vgl. Woppowa 2018, 185ff.).

8 Ausblick

Anhand der drei exemplarischen ethischen Problemfelder konnte gezeigt werden,
dass eine religionspidagogische Perspektive auf KI einen Beitrag zur Entwicklung
einer werteorientierten Medienbildung in der Schule zu leisten vermag. Durch
eine Integration der christlichen Werte Menschenwiirde, Freiheit und Verant-
wortung kann eine werteorientierte Medienbildung dazu beitragen, eine ver-
antwortungsbewusste und ethisch reflektierte Nutzung von KI und Medien bei
Schiiler:innen zu unterstiitzen.

Fiir zukiinftige Arbeiten bietet es sich an, die obigen ethischen Problemfelder in
praktische Unterrichtsvorhaben zu konkretisieren und weitere ethische Fragestel-
lungen, z. B. zur Selbst- und Weltwahrnehmung oder Identititsbildung angesichts
von KI, religionspidagogisch zu diskutieren.

Neben der Berticksichtigung und einer stirkeren Verzahnung von KI, Medienbil-
dung und ethischen Fragestellungen in Lehrplinen, Kerncurricula oder Bildungs-
plinenisteineinterdisziplinire Zusammenarbeitzwischen Medienpidagog:innen,
Informatiker:innen, Religionspiddagog:innen, Ethiker:innen und (Religions-)
Lehrkriften wiinschenswert, um eine ganzheitliche und umfassende Herange-
hensweise an KI und eine (werteorientierte) Medienbildung in der Schule zu
fordern.
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, Wie viel Bildschirmzeit ist fiir mein Kind
noch angemessen?“ Von medienerzieherischen
Fragen zu den Bildschirmzeiten hin zu

einer generationeniibergreifenden Frage im
Medienbildungsprozess

Abstract

Ansteigende Bildschirmzeiten bei ihren Kindern verunsichern viele Eltern und
werfen die Frage auf, wie viel zu viel ist. In dem Beitrag werden Griinde fiir
die Begrenzung von Bildschirmzeiten vorgestellt, konkrete Empfehlungen zu
den Limits verglichen, aber auch Argumente gegen eine Orientierung an fixe
Zeitvorgaben vorgebracht. Im weiteren Verlauf wird theoretisch begriindet, wa-
rum eine generationeniibergreifende Frageperspektive anstatt einer einseitigen
Regulierung lingerfristig die pidagogisch angemessenere Position sein kénnte.

Schlagworte
Bildschirmnutzungszeit, Medienerziehung, Medienbildung, Medienwirkung

1 Wie viel? Die Gretchenfrage

Eine der hiufigsten Fragen, welche Medienpidagoginnen und Medienpidagogen
zu héren bekommen, ist die Frage, in welchem Umfang sie die Nutzung von
Fernsehen, Smartphone, Tablet und/oder Computer bei Kindern und Jugendli-
chen fiir angemessen halten und welches Ausmafd zu viel ist. Gerade Eltern von
Kindern, die nach ihrer Wahrnehmung zu viel Zeit mit elektronischen Medien
verbringen, sind oft verunsichert und wollen die Bildschirmzeiten regulieren — am
besten mit wissenschaftlicher Absicherung.

Verfolgt man den 6ffentlichen Diskurs, so wird schnell deutlich, dass es sich wohl
um eine Frage handeln muss, zu der es offenbar kontroverse Standpunkte gibt.
Je nach Position wird man mit dem Vorwurf konfrontiert, man wiirde entweder
konservativ-bewahrpidagogisch argumentieren und vor dem Hintergrund tiber-
zogen dargestellter Risiken die Kinderrechte negieren oder man sei ein Kindes-
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wobhlgefihrder, der (im schlimmsten Falle im Interesse der IT- oder Telekom-
Wirtschaft) die tatsichlichen Entwicklungsbedarfe der Kinder missachte.

Um gleich vorweg etwas Sprengkraft herauszunehmen: Die Empfehlungen derje-
nigen, die sich zu den Mediennutzungszeiten duflern, haben offenbar nicht son-
derlich Einfluss auf die tatsichliche Entwicklung der Bildschirmzeiten bei Kin-
dern und Jugendlichen. Zumindest gibt es offenbar keine empirischen Hinweise
dafiir. Und: Sowohl diejenigen Expert:innen, die sehr geringe Bildschirmzeiten
empfehlen und diejenigen, die hhere Zeiten als altersgerecht empfehlen, sind
sich in einem Punkt einig, nimlich dass die tatsichlichen Bildschirmzeiten der
Kinder und Jugendlichen in deren Freizeit tendenziell zu hoch sind.

Um die gemeinsamen und unterschiedlichen Positionen einordnen zu kdnnen,
soll im Folgenden erstens zunichst auf die Bildschirmzeiten der Kinder und Ju-
gendlichen eingegangen werden, zweitens sollen ausgewihlte Positionen zur Be-
wertung der Nutzungszeiten und ihre Begriindungen vorgestellt werden und in
einem dritten Schritt soll eine Diskussion der Begriindungsmaoglichkeiten mit
Blick auf die Grundlegung einer medienpidagogischen Handlungsperspektive
entwickelt werden.

2 Nutzungszeiten

Die ,ARD/ZDF-Massenkommunikation Langzeitstudie® untersucht seit iiber
50 Jahren das Medienverhalten der Bevolkerung und belegt, dass im Langzeit-
vergleich die Zeit, die Menschen mit Medien insgesamt verbringen, kontinuier-
lich ansteigt. Blickt man auf die Bildschirmzeiten, so zeigt sich, dass diese im
Kohortenvergleich kontinuierlich héhere Zeiten in Anspruch nehmen (Breuning
u.a. 2020). Weitere wichtige Zahlen zu der Entwicklung bieten die regelmifligen
Studien KIM und JIM des Medienpidagogischen Forschungsverbundes Stidwest
(www.mpfs.de). Jugendliche konsumieren weniger das lineare Fernsehprogramm,
sondern vielmehr non-lineare Streaming-Dienste und Videoportale wie YouTube.
Dabei nutzen sie im Schnitt zwei Stunden tiglich mehrere Medienportale. Fiir
die Altersgruppe fillt auch der starke Anstieg der Computerspielzeiten ins Auge.
Diese haben sich in den letzten Jahren zunichst fast verdreifacht. Nachdem nach
der Pandemie die Mediennutzungszeiten der Jugendlichen wieder etwas zuriick-
gingen, sind sie aktuell mit durchschnittlich 224 Minuten auf einem héheren Ni-
veau als vor der Pandemie. Der Anteil derer, die tiglich oder mehrfach die Woche
Games auf Computer, Spielekonsole oder einem Smartphone nutzen, hat sich von
2012 etwas iiber 42% bis 2023 auf 72% gesteigert (mpfs 2023a, 47). Betrachtet
man die Gruppe der Spielenden differenzierter, sind es vor allem minnliche Ju-
gendliche und Adoleszente mit formal niedrigerer Schulbildung. Die KIM-Stu-
die, die das Medienverhalten von Kindern zwischen 6 und 13 Jahren untersucht,
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liefert weitere wichtige Erkenntnisse. Das Fernsehen spielt in dieser Zielgruppe
noch eine zentralere Rolle als im Jugendalter. Kinder schauen laut Einschitzung
ihrer Eltern tiglich durchschnittlich 67 Minuten fern. Nach Angaben der Eltern
achtet beim Fernsehen gut die Hilfte bewusst auf die Nutzungszeiten ihres Kindes
und trifft Regelungen dazu. Uber alle Gerite hinweg macht das etwa ein Viertel
der Eltern. Mit zunehmendem Alter der Kinder nimmt der Anteil der Eltern zu,
die die Bildschirmzeiten nicht mehr regulieren (mpfs 2023b, 47f).

Sind Eltern hier zu nachlissig? Immer wieder sind Forderungen nach drastischen
Begrenzungen zu héren. So empfichlt z.B. Paula Bleckmann Eltern, die Bild-
schirmzeit fiir Kinder zu halbieren. ,In 90 % der Familien ist deutlich zu viel

«l

erlaubt®!.

3 Warum sollten Eltern Mediennutzungszeiten iiberhaupt
regulieren?

In der Forschung gibt es eine Vielzahl von Studien, die sich mit méglichen negati-
ven Folgen von Bildschirmmedien befassen. Fest steht, dass Minderjihrige beson-
ders im Internet einer Vielzahl von Gefihrdungen ausgesetzt sind (Briiggen u.a.
2022). Gleichzeitig bietet die digitale Welt auch vielfiltige Unterhaltungs- und
Bildungsméglichkeiten. Ist es deshalb nicht entscheidender, wie und was Kin-
der und Jugendliche mit Medien machen, statt zu fragen, wie lange sie Medien
nutzen? In der Praxis wird die Gewichtung dieser Fragen oftmals vertauscht. Im
Folgenden soll zunichst auf Theorien und Studien fokussiert werden, welche die
negativen Folgen hoher Nutzungszeiten in den Blick nehmen.

Eine Reihe von Forschungsbeitrigen befasst sich mit der Frage, inwiefern lan-
ge Bildschirmzeiten von Schiilerinnen und Schiilern in deren Freizeit eine Be-
eintrichtigung schulischer Leistungen erkliren (in Ubersicht vgl. Mofle 2012,
Gnambs u.a. 2020). Nach der Hypothese der Zeitverschiebung oder Zeitverdrin-
gung fithrt eine umfangreiche Nutzung von Bildschirmmedien zu weniger Zeit fiir
schulbezogene Aufgaben und damit zu schlechteren Leistungen (zu digitalen Spie-
len: Subrahmanyam & Renukarya, 2015). Aber auch indireke liegt ein negativer
Einfluss vor, da leistungstorderliche Freizeitaktivititen wie Schlaf- und Erholungs-
zeiten verdringt werden kénnen (Moflle u.a. 2007). So kann beispielsweise die
korperliche Entwicklung leiden, wenn Freizeitaktivititen einseitig am Bildschirm
stattfinden. Hohe Bildschirmzeiten gehen auch mit schlechter Schlafqualitit und
Verhaltensproblemen bei Jugendlichen einher (Parent, Sanders, & Forehand,
2016). Eine Reduzierung der Bildschirmzeit am Abend kann den Schlaf und die
Aufmerksamkeit der Jugendlichen tagsiiber verbessern, was sich insgesamt positiv

1 Schmelter-Kaiser, A. (2022) Komplex: Medienkonsum bei Kindern https://www.bkkgs.de/gesund-
heitsjournal/2022-02/komplex-medienkonsum-bei-kindern (zuletzt aufgerufen am 21.12.2023).
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auswirken kann (Perrault u.a. 2019). Die Kombination sitzender Aktivitit am
Bildschirm mit ungiinstiger Ernihrung kann zu Ubergewicht und Erkrankungen
beitragen (Throuvala u.a. 2021). Dem gegeniiber erméglicht ein vielseitiges Frei-
zeitverhalten wichtige Lernerfahrungen, den Erwerb sozialer Kompetenzen und
korperliche sowie psychische Gesundheit und kann deshalb als wichtige Quelle
schulischer und beruflicher Erfolge gelten (vgl. Anderson u.a. 2001).

Ein weiterer Bereich betrifft die Gruppe der Interferenzhypothesen (Mof3le 2012,
211; vgl. Comstock & Scharrer 1999). Die Annahme ist, dass die spezifischen
Prisentationsformate und Interaktionsformate der elektronischen Unterhaltungs-
angebote einerseits die Motivation mindern kénnen, sich mit Schulmedien zu
befassen, die eher an der Buchkultur orientiert sind, und andererseits auch direkt
zu einer Beeintrichtigung der Informationsverarbeitung beitragen kdnnen, wo-
durch in Folge die schulische Leistungsfihigkeit gemindert wird. In Teilen kénnte
hier eine Leistungsminderung aber auch durch eine parallel zu Hausaufgaben und
Lernen erfolgende Medienrezeption erklirt werden, was in der Forschung zum
Teil besser belegt ist.

In den letzten Jahren wurde auch die Rolle hoher Mediennutzungszeiten bei der
Entwicklung eines exzessiven bis suchtihnlichen Verhaltens verstirke untersucht.
Die Aufnahme der Gaming Disorder in die Klassifikationssysteme psychischer
Storungen (DSM und ICD) hat fiir gréffere Aufmerksambkeit fiir diese Verhaltens-
storung gesorgt. Obwohl die grofle Mehrheit der Jugendlichen, insbesondere die
Jungen, regelmifig digitale Spiele nutzen, entwickelt aber nur eine Minderheit
dieses Storungsbild. 2020 wiesen 3,5% der 12- bis 17-Jihrigen in Deutschland
eine Gaming Disorder auf. Die Privalenz bei minnlichen Jugendlichen lag dabei
mit 5,9% deutlich hoher als bei den Madchen (Wartberg, Kriston & Thomasius
2020). Eine hohe Mediennutzungszeit alleine ist dabei aber kein ausreichender
Pradikeor fiir die Entwicklung einer Gaming Disorder. Neben der Spielenut-
zungszeit haben weitere individuelle und soziale Faktoren eine wichtige Rolle.

4 Positionen: Wie viel Mediennutzung ist zu viel?

Bereits der selektive und kurze Einblick in die Forschung macht deutlich, dass die
Frage nach der Dauer der Mediennutzung in der Regel mit spezifischen Fragestel-
lungen zu Personengruppen, sozialen Faktoren, Medieninhalten und Handlungs-
mustern verbunden wird. Dennoch wird immer wieder der Versuch gemacht,
mit zum Teil vereinfachenden Empfehlungen Eltern sowie Praktikerinnen und
Praktikern Orientierunggshilfen zur Verfiigung zu stellen. Hiufig zitiert werden
die Empfehlungen der American Academy of Pediatrics (AAP 2016), der Orga-
nisation amerikanischer Kinderirzte. In Deutschland hat die Bundeszentrale fiir
gesundheitliche Aufklirung (BzgA 2019) Empfehlungen veréffenticht. Eines der
jingsten Beispiele, das hohe Aufmerksamkeit erreicht hat, ist die ,SK2-Leitlinie:
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Leidlinie zur Privention dysregulierten Bildschirmmediengebrauchs in der Kind-
heit und Jugend® von der Deutsche Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendmedizin
e.V. (DGK] 2022).

Tab. 1: Empfehlungen zur zeitlichen Regulierung von Bildschirmmedien (eigene

Gegeniiberstellung)
SK2 Leitlinie (DGJK 2022) | BZgA (2019) AAP (2016)
Kinder unter 3 Jahren von Kinder im Alter von Kleinkindalter (0 bis 2
jeglicher passiven und aktiven | 0 bis 3 Jahren sollten Jahre):

Nutzung von Bildschirmme-
dien fernhalten.

Kinder im Alter von 3 bis 6
Jahren: Héchstens 30 Minu-
ten tiglich!

Kinder im Alter von 6 bis
9 Jahren: Hochstens 30-45
Minuten Bildschirmnutzung

tiglich!

Kinder im Alter von 9 bis 12
Jahren: Bildschirmmedien
hochstens 45 bis 60 Minuten
tiglich!

Jugendliche im Alter von 12
bis 16 Jahren: maximal 1-2
Stunden am Tag!

Jugendliche im Alter von 16
bis 18 Jahren: ,ein Orientie-
rungswert kann 2 Stunden
am Tag betragen.“

keine Bildschirmmedien
nutzen.

Kinder im Alter von 3
bis 6 Jahren: Hochstens
30 Minuten tiglich!

Kinder im Alter von 6
bis 10 Jahren: Hochs-
tens 45 bis 60 Minuten
tiglich!

Kinder unter 18 Monaten
sollten keine Bildschirm-

medien nutzen, aufler fiir
Videochats.

Kinder im Alter von 2 bis 5
Jahren:

Begrenzte Bildschirmzeit
von einer Stunde pro Tag.

Schulalter und Jugendliche
(6 bis 18 Jahre):

Fiir iltere Kinder und
Jugendliche gibt die AAP
keine genaue Empfehlung
hinsichtlich der Bildschirm-
zeit, da die Nutzung stark
von individuellen Faktoren,
wie der Schule, den sozialen
Aktivititen und der Familie
abhingt.

Die Tabelle 1 macht mehrere Gemeinsamkeiten deutlich. Kleinkinder sollten keine
Bildschirmmedien nutzen. Betont wird, dass in dieser Altersstufe die direkte Inter-
aktion mit der unmittelbaren, nicht medienvermittelten Umwelt fiir die Entwick-
lung der Kinder bedeutsam ist. Die AAP macht eine Ausnahme bei Videochats
mit Familienangehérigen. Fiir Kinder im Vorschulalter sehen alle Organisationen
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geringe und inhaldich regulierte Nutzungszeiten vor. In diesem Alter sollten die
Medieninhalte qualitativ hochwertig und pidagogisch wertvoll sein, und die Nut-
zung sollte unter Aufsicht der Eltern stattfinden, um Fragen zu beantworten und
das Gelernte in den Kontext zu setzen. Bei den Altersangaben und den Obergren-
zen finden sich aber schon deutliche Abweichungen zwischen den deutschen und
den US-amerikanischen Empfehlungen. Diese verstirken sich bei der Altersgruppe
der Grundschulkinder und der Jugendlichen (6-18 Jahre). Fiir iltere Kinder und
Jugendliche gibt die AAP keine genaue Empfehlung hinsichtlich der Bildschirm-
zeit, da die Nutzung stark von individuellen Faktoren, wie der Schule, den sozialen
Aktivititen und der Familie abhidngt. Allerdings sollte die Bildschirmzeit nicht die
Zeit fiir Schlaf, Bewegung, Hausaufgaben oder soziale Interaktionen verdringen.
Wihrend die AAP und die BzgA darauf verzichten bei dlteren Jugendlichen genaue
Empfehlungen hinsichtlich der Bildschirmzeit zu geben, gibt die DGK] auch fiir
16- bis 18-Jihrige noch einen Orientierungswert vor, zwei Stunden am Tag. Auch
hinsichdich der angegebenen Medienzeiten zeigen sich Differenzen. Die Richtlinie
der DGK]J gibt durchgingig geringere Mediennutzungszeit vor als die Empfehlun-
gen der BZgA oder der AAP. Da in dem Zeitraum zwischen der Veréffentlichung
der AAP im Jahr 2016 und der der DGK]J im Jahr 2022 die Bildschirmzeiten,
insbesondere die mit digitalen Medien verbrachten Nutzungszeiten bei Kindern
und Jugendlichen weiter angestiegen sind, fithrt das dazu, dass hier die Differenz
zwischen den empfohlenen Limitationen und den durchschnittlichen Medienge-
wohnheiten besonders hoch ist.

5 Was spricht gegen konkrete Empfehlungen zur Regulierung
der Bildschirmzeiten?

Die Fokussierung auf die Regulierung von Nutzungszeiten bei den Bildschirm-
medien ist unter mehreren Gesichtspunkten nicht hilfreich. Sie lenkt ab von der
Frage, welche Medienangebote fiir welche Zwecke genutzt werden. Dabei nimmt
die Forschung ganz eindeutige Differenzierungen vor. Wihrend z. B. Gaming Dis-
order als eigenstindige Stérung eingestuft wird, gibt es keinen Forschungsstand,
der dies hinsichdlich einer allgemeinen Bildschirm-Abhingigkeit legitimieren
wiirde. Fernsehen, Social Media, Gaming und digitales Lesen lassen sich nicht
in einen Topf werfen. In der Forschung werden entsprechend unterschiedliche
Medienformate und unterschiedliche Nutzungsformen differenziert betrachtet.
Die Frage nach dem End-Gerit (Smartphone, Spielekonsole, Tablet, PC usw.)
hat hier eine untergeordnete Rolle. Ein systematisches Review (Thouvala u.a.
2020) weist darauf hin, dass Interventionen, die nur auf eine Verringerung der
Bildschirmzeit abzielen, wenig geeignet sind, wenn nicht parallel Strategien zur
Bewiltigung anderer entwicklungsbedingter, kontextbezogener und motivieren-
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der Faktoren eingesetzt werden, die fiir die Entstehung und Aufrechterhaltung
des Online-Verhaltens von Jugendlichen von zentraler Bedeutung sind. Dariiber
hinaus wird die Notwendigkeit einer differenzierten Behandlung und Bewertung
der einzelnen Online-Aktivititen im Rahmen der Interventionen aufgrund der
Heterogenitit des Konstrukes der Bildschirmzeit deutlich.

Die Veroffendichungen von Empfehlungen zu Mediennutzungszeiten kénnen
Irrtiimer und Fehleinschitzungen befeuern. Sie tragen dazu bei, dass die Bedeu-
tung der angegebenen Zeiten von Eltern falsch eingeschitzt und auch schulbezo-
gene Aktivititen am Rechner negativ bewertet werden. Die Forschungsbefunde
aber geben keine ausreichendend guten Belege fiir absolute Zeitgrenzen her. Die
untersuchten Zusammenhinge bezichen sich hiufig auf Korrelationen zwischen
den Mediennutzungszeitangaben der Eltern oder Kinder und den Skalen zu einer
problematischen Nutzung oder anderen untersuchten Variablen. Dabei sind es
meist geringe bis moderate Zusammenhinge, die in den zitierten Studien be-
richtet werden. Dass eine Computerspielzeit bei 10-Jahrigen beispielsweise bis
zu 60 Minuten unproblematisch sei und 10 Minuten mehr schidlich wiren, ist
durch die Befundlage nicht ausreichend gedecke. Viele der Forschungsbeitrige
sind Querschnittsstudien und erméglichen kaum Aussagen zu méglichen kau-
salen Bezichungen. Dariiber hinaus gibt es auch Hinweise, dass die Bezichung
zwischen Bildschirmzeit und negativen Effekten wie Depressionen nicht linear ist.
Das bedeutet, dass nicht unbedingt jede Stunde Bildschirmzeit gleich schidlich
ist, und eine moderate Nutzung nicht nur keine signifikanten negativen Auswir-
kungen hat, sondern sogar positive Wirkungen haben kann (vgl. Liu u.a. 2015).
Dariiber hinaus finden sich Studien, die fiir erhohte Bildschirmzeiten keine Kau-
salitdt berichten (vgl. Paulich u.a. 2021).

Heute sind Bildschirmmedien ein zentraler Bestandteil des Alltags von Kindern
und Jugendlichen. Zu strenge Einschrinkungen konnten unrealistisch oder
schwer durchsetzbar sein, insbesondere angesichts der steigenden Bedeutung di-
gitaler Medien fiir Bildung, Kommunikation und Unterhaltung. Bildschirmme-
dien bieten Kindern und Jugendlichen wichtige Méglichkeiten fiir soziale Inter-
aktionen und Freizeitgestaltung, besonders in Zeiten eingeschrinkeer physischer
Treffen, wie wihrend der COVID-19-Pandemie. Die Beteiligung an digitaler
Kommunikation kann die Qualitit von Peer-Bezichungen erhéhen (vgl. Paulich
u.a. 2021).

Bildschirmmedien kénnen auch als Bildungsressourcen dienen, insbesondere
wenn der Zugang zu traditionellen Bildungsmitteln eingeschrinke ist. Bereits in
den 1970er Jahren wurde mit Blick auf das Bildungsfernsehen postuliert, dass
durch Fernsehsendungen wie ,die Sesamstrafle” die kognitive Entwicklung von
Kindern stimuliert werde, da Wissen und Lernstrategien vermittelt werden, wel-
che schulische Leistungen verbessern kénnen (zum Beispiel Sprachlernen in der
Sesamstrafle; vgl. Anderson u.a. 2001). Der Uberblick von Aufenanger (2019)
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zum internationalen Forschungsstand zeigt, dass digitale Medien auch einen po-
sitiven Effekt auf die kognitive und sprachliche Entwicklung von Kindern haben
koénnen.

Bei der Regulierung der Bildschirmzeiten ihrer Kinder reproduzieren Eltern eine
asymmetrische generationale Ordnung, die mit Fiirsorge und Erzichung begriin-
det wird. Aus kindheitssoziologischer und aus Perspektive der Kinderrechte kann
hinterfragt werden, ob und wann derartige Argumente vorgeschoben werden,
um andauerndere und asymmetrischere Machtverhiltnisse zu legitimieren, als sie
von der Entwicklungstatsache her begriindbar wiren. Das betrifft insbesondere
die Frage, ob noch 16-18-Jihrige hinsichdich ihrer Nutzungszeit durch Eltern
gemaflregelt werden miissen. Kinderrechte werden heute nicht allein als Schutz-
rechte bestimmt, sondern auch als Rechte auf Teilhabe und Férderung (UN —
Committee on the Rights of the Child 2021). Die UN-Kinderrechtskonvention
fordert, dass Kinder Zugang zu Informationen und Medien haben, welche die
Forderung ihres sozialen, seelischen und sittlichen Wohlergehens sowie der Ge-
sundheit zum Ziel haben. Kindern und ihren Eltern den Zugang zu solchen f6r-
derlichen Angeboten gesellschaftlicher Teilhabe zu erdffnen, kann als Bildungs-
aufgabe begriffen werden.

Dariiber hinaus betonen handlungs- und entwicklungsorientierte Perspektiven
auf Kinder das Ziel eines verantwortlichen und selbstbestimmten Medienhan-
delns und fordern schon im Grundschulalter Kompetenzen zu férdern, die hierfiir
notwendig sind (Herzig 2020, Tulodziecki u.a. 2019, Eickelmann u.a. 2014). Fiir
das Vor- und Grundschulalter etwa kann die Aneignung von Zeichensystemen als
eine zentrale Entwicklungsaufgabe beschrieben werden (Nieding u.a. 2017), da
mediale Zeichenkompetenz nicht nur erforderlich fiir den effizienten Gebrauch
von Lernmedien, sondern auch Voraussetzung fiir den Erwerb weiterer bildungs-
relevanter Kulturtechniken ist.

Last but not least ist festzuhalten, dass bei der Frage nach der Regulierung von
Bildschirmzeiten auch milieu- bzw. schichtspezifische Vorstellungen iiber das
Lrichtige Leben® bedeutsam sind. Die Beurteilung potenzieller Effekte von Medien
hingt davon ab, ob sie der Hochkultur oder der Populidrkultur, der Literatur oder
den Massenmedien zugeordnet werden. Medieninhalten, die der Hochkultur zu-
gehoren, wird oft zugeschrieben, dass sie anspruchsvollere Rezeptionsprozesse be-
dingen — selbst wenn sie Gewaltszenen enthalten oder zeitlich ausgedehnt sind. Im
Gegensatz dazu wird Medien, die als Teil der Trivialkultur angesehen werden, oft
unterstellt, dass sie zu unkontrollierten Exzessen fithren, Gewalttaten begiinstigen
und die Sinne iiberreizen (z. B. Lempke & Leipner 2018). Diese Annahmen bieten
eine argumentative Basis fiir die soziale Kontrolle der Mediennutzung. In der aktu-
ellen Debatte zeigt sich, dass eine kritische Haltung gegeniiber Bildschirmmedien
vor allem von einem gebildeten, konservativen Umfeld geduflert wird — und dort
auch besonderen Anklang findet. Kulturpessimistische Perspektiven waren schon
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immer mit sozialen Abgrenzungsmechanismen verbunden. Die Hervorhebung
verschiedener Qualititen von Medien und angenommener Medieneffekte wird zur
sozialen Differenzierung genutzt und spielt eine Rolle bei der Zuschreibung von
Bildungschancen in formellen Kontexten.

Sollen die Bildschirmzeiten von ilteren Kindern und Jugendlichen gar nicht mehr
reguliert werden? Das ist nicht der Punkt. Mit den Ausfithrungen soll viel mehr
die These aufgeworfen werden, dass moglicherweise der Fokus auf das Ausmaf
der Bildschirmzeit ungeeignet ist. Es geht den meisten Eltern im Grunde auch
gar nicht um die Zeiten, sondern darum, dass sich ihr Kind gut entwickelt, dass
es sich vielseitig, in moralischer, kognitiver, dsthetischer und praktischer Dimen-
sion bilde, in der Gesellschaft handlungsfihig werde und dass dies nicht durch
negative Einfliisse (sei es durch Medien oder andere Faktoren) gefihrdet werde.
Aber wie kann eine solche fiirsorgliche Grundhaltung umgesetzt werden in einer
tiefgreifend mediatisierten Gesellschaft (Hepp 2019), in der allgemein betrachtet
die Bildschirmnutzungszeiten tiber die Jahrzehnte ansteigen und in der die Eltern
selbst immer mehr Zeit mit Bildschirmgeriten in ihrer Freizeit verbringen?

6 Bildung als ein generationeniibergreifendes Projekt

»Was will denn eigentlich die iltere Generation mit der jiingeren? (Schleier-
macher/Friebel 1965, 9). Als Schleiermacher seine pidagogische Theorie ,,vom
Verhiltnis der ilteren Generation zur jiingeren® entwickelte, betrachtete er —
unter dem Einfluss der gesellschaftlichen Transformationen seiner Zeit — von
der Franzdsischen Revolution bis hin zur Restauration — Zukunft als offen und
unsicher. Diese grundlegende Eigenschaft der Zukunft bildet den Kern seiner pa-
dagogischen Ziele: Junge Menschen miissen auf eine offene Zukunft vorbereitet
werden. Diese Offenheit bedeutet, dass im Voraus nichts tiber die zukiinftigen
Herausforderungen bekannt ist. Entsprechend sollte das Verhiltnis zwischen den
Generationen in diese Richtung ausgerichtet sein. Anstelle einer Vermittlung ei-
nes seit Generationen feststehenden Wissenskanons an die jiingere Generation ist
es wichtiger, sie auf eine unsichere Welt vorzubereiten, die sich stindig weiterent-
wickelt (vgl. Schleiermacher/Friebel 1965).

Diesen Grundgedanken folgend stellt sich die Enkulturation in einer digitalen
Gesellschaft und die Organisation entsprechender Unterstiitzungsmafinahmen
nicht als véllig neu, sondern als weiterzuentwickelnde Aufgabe dar. Erstens ha-
ben Menschen schon immer Medien genutzt und dies so erfolgreich getan, dass
es zu einem charakeeristischen Merkmal der menschlichen Kultur geworden ist.
Infolgedessen besteht die Aufgabe darin, die Praktiken und Fihigkeiten zu ver-
mitteln, die fiir die Nutzung des angesammelten kulturellen Wissens notwen-
dig sind. Zweitens verindert die kommunikations- und informationstechnische
Grundstruktur der digitalen Gesellschaft die Bedingungen fiir diese Vermittlung

doi.org/10.35468/6129-06



»Wie viel Bildschirmzeit ist fiir mein Kind noch angemessen?

grundlegend, jedoch nicht deren Notwendigkeit. Die gegenwirtige dltere Genera-
tion muss weiterhin ihren Ubergangsprozess so gestalten, dass die heranwachsen-
de Generation befihigt wird, ein erfiilltes Leben zu fithren, im Einklang mit den
gegenwirtigen Anforderungen und gleichzeitig die Flexibilitit fiir ungewisse Zu-
kunftsoptionen beizubehalten. Bezogen auf die Bildschirmmedienzeiten bedeutet
dies, entsprechend die eigenen Unsicherheiten offenzulegen. Da sich niemand
sicher ist, wo der digitale Wandel hinfiihrt, geht es darum, die Frage nach ei-
nem guten Leben mit Medien so zu stellen, dass sie als generationeniibergreifende
Frage untersucht und gestaltet werden kann. Welche Beschiftigung tut Dir, mir
und uns als Familie gut? Wann und warum beeintrichtigen welche Medien das
Familienleben? Wie kannst Du, kann ich, kénnen wir als Familie gute Regeln fiir
einen Umgang mit ausgewihlten Medien finden, sodass es unsere Idee eines guten
Lebens, einer guten Persdnlichkeitsentwicklung stiitze?

7 Medienbezogene Sozialisation in Familien

Tatsichlich sind in den Familien eher medienerzieherische Praktiken zu finden,
mit denen Machtbeziechungen und Valenzen in asymmetrischen generationalen
Ordnungen verhandelt werden. Die Eltern, die an dem Forschungsprojekt ,,Con-
Kids — Sozialisation in einer sich wandelnden Medienumgebung* teilnahmen,
regulierten vielfiltige Aspekte der Mediennutzung ihrer Kinder. Hierbei kommt
es sowohl zu Einschrinkungen als auch zur Eréffnung unterschiedlicher Medien-
praktiken. Uberwachung, Verbote aber auch Gewihrung und Erméglichung von
Mediennutzung spielten fiir die Machtbalance zwischen Kindern und Eltern eine
bedeutsame Rolle. Beschrinkungen im Medienangebot fiir Kinder basieren nicht
nur auf Vorstellungen vom Kindeswohl und dem Schutz vor potenziell negativen
Medieneinfliissen (wie etwa zu langen Mediennutzungszeiten oder unangemes-
senen Medieninhalten), sondern Kinder werden auch aus anderen Griinden mit
Medienverboten belegt (zum Beispiel bei mangelhaften schulischen Leistungen).
Gleichzeitig erdffnen Eltern ihren Kindern auch Méglichkeiten fiir Mediener-
fahrungen und entwickeln gemeinsam mit ihnen Medienpraktiken, welche die
Bezichung zwischen Eltern und Kindern positiv beeinflussen kénnen. (Kammerl
u.a. 2022). Bei der Ausgestaltung dieser Eltern-Kind-Beziehung scheinen aus
sozialisationstheoretischer Sicht somit zunichst reproduzierende Mechanismen
einen hohen Anteil zu haben. Eltern — vor allem in der bildungsbiirgerlichen
Mittelschicht — betonen oftmals Aspekte, die in ihrer eigenen Medienkindheit

2 Die Panelstudie ,Sozialisation in einer sich wandelnden Medienumgebung (ConKids)“ wird ge-
meinsam vom Leibniz-Institut fiir Medienforschung/Hans-Bredow-Institut und vom Lehrstuhl
fiir Pidagogik mit Schwerpunkt Medienpidagogik der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-
Niirnberg durchgefiihrt und seit 2018 von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gefor-
dert (Projektnummer 395562718).
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schon Erzichungsthemen waren (Wagner u.a. 2016). Dadurch werden generati-
oneniibergreifend milieuspezifische Ansichten iiber angemessene Freizeitaktiviti-
ten weitervermittelt. In der Medienerziehung, besonders im Hinblick auf digitale
Medien, zeigen sich Eltern oft zuriickhaltend und beschiftigen sich nur wenig
mit den konkreten Inhalten und Nutzungsmotiven ihrer Kinder. Fiir eine stirkere
Steuerung des Medieneinflusses miissten sie mehr bildungsbezogene und alters-
gemife Apps, Internetseiten u. 4. kennen und vorgeben, aber auch Kompetenzen
fiir eine bildungsbezogene Nutzung vermitteln. Gleichzeitig werden mit den be-
obachteten Praktiken aktuelle Problematiken, die mit dem weltweiten Geflecht
internetbasierter Kommunikation verbunden sind, kaum bzw. gar nicht beriick-
sichtigt. Dariiber hinaus werden einzelne Risiken, wie z. B. eine von Medienange-
boten ausgehende Suchtgefahr, tiberschitzt.

8 Institutionalisierte Enkulturationshilfe in der digitalen
Gesellschaft

Sowohl die institutionalisierten Enkulturationshilfen (also z.B. Schulen und au-
Berschulische Einrichtungen wie z. B. Jugendzentren) aber auch der verfassungs-
rechtlich verankerte Jugendmedienschutz wurden einst als gesellschaftliche Reak-
tion auf die besonderen Merkmale der menschlichen Entwicklung und die damit
verbundenen Schutz- und Férderbedarfe etabliert. Um ihren Aufgaben gerecht zu
werden, miissen sie alle auf die dynamischen Entwicklungen der digitalen Trans-
formation reagieren.

Die Fihigkeit, digitale Medien sowohl fiir sich als auch fiir die Gemeinschaft
bereichernd zu nutzen, ist nicht angeboren. Deshalb sind gesellschaftlich organi-
sierte Hilfestellungen nétig. Diese sind aber derzeit noch wenig entwickelt. Im in-
ternationalen Vergleich zeigt sich, dass in Deutschland eine tiberdurchschnittliche
Ausstattung privater Haushalte mit digitalen Endgeriten einem Schulsystem ge-
geniibersteht, in dem wesentlich weniger gezielt computerbezogene Kompetenzen
gefordert werden als im internationalen Vergleich (Eickelmann 2018). Obwohl es
mit den KMK-Beschliissen eine klare Grundlage gibt, wird schulische Mediener-
zichung nach wie vor kaum umgesetzt.

Eine Reihe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern fordert aktuell ,ein
Moratorium der Digitalisierung insbesondere der frithen Bildung bis zum Ende
der Unterstufe (KI. 6): Es miissen zuerst die Folgen der digitalen Technologien
abschitzbar sein, bevor weitere Versuche an schutzbefohlenen Kindern und Ju-
gendlichen mit ungewissem Ausgang vorgenommen werden. Diese haben nur ein
Leben, nur eine Bildungsbiografie und wir diirfen damit nicht sorglos umgehen.*
(Gesellschaft fiir Bildung und Wissen e.V. 2023). Da die Nutzung digitaler Me-
dien in Schulen weit geringer stattfindet als in den privaten Haushalten, kénnte
eingeworfen werden, dass die Adressaten des Moratoriums schlecht gewihlt sind.
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Sollte nicht besser in den Familien auf den Einsatz digitaler Technologien ver-
zichtet werden und stattdessen der gezielte Einsatz ausgewihlter Bildungsmedien
zum Lernen mit und iiber Medien ausschliellich und gut dosiert in Kitas und
Schulen durch professionell geschulte Fachkrifte erfolgen? Muss nicht Schule Me-
dienbildung leisten, wenn sie nicht den Bezug zur Lebenswelt der Kinder verlieren
mochte?

Auch aufSerhalb des Bildungsbereichs zeigen sich in den Bereichen Jugendmedien-
schutz, Verbraucherschutz und Datenschutz Schwierigkeiten nationale Bestim-
mungen durchzusetzen, insbesondere gegen weltweit agierende Internetkonzerne
wie Meta oder Google, die auf ihrem Gebiet eine Monopolstellung besitzen und
mit manipulativen Techniken auf eine lingere Mediennutzung abzielen (Kammerl
u.a. 2023). Erst durch die Unterordnung einer nationalen Netzpolitik zu Gunsten
einer europiischen Gesamtstrategie wie sie mit dem Digital Service Paket zum
Ausdruck kommyt, scheint es moglich zu sein, Souverinitit wiederherzustellen.
Die Forderung nach Medienkompetenzforderung in der Schule (Herzig & Gra-
fe 2011) geht oft mit einem individualistischen Verstindnis von Kompetenzent-
wicklung einher. Medienkompetenz, verstanden als kommunikative Kompetenz
im Kontext einer mediatisierten Gesellschaft, erfordert aber mediengestiitzte
Kommunikationsstrukturen, die Diskurse und den Erwerb von Diskursfihigkeit
ermdglichen und nicht behindern. Ein rechtlich verankerter und effektiver Ver-
braucher-, Daten- und Jugendmedienschutz schafft die notwendigen Rahmenbe-
dingungen, unter denen Medienkompetenzforderung im Bildungssystem gelingen
kann. Daher ist es zunehmend wichtig, junge Menschen in gesellschaftliche Dis-
kurse einzubinden, die sich mit der Frage nach einem guten Leben beschiftigen
und die Weichenstellungen fiir den dafiir erforderlichen Rahmen schaffen. Diese
Aushandlungsprozesse kénnen als ein kollektives, integratives (Bildungs-)Projekt
verstanden werden, das auch der Sicherung der gesellschaftlichen Bedingung zur
Entwicklung von Diskursfihigkeit beitrdgt. Eine erfolgreiche Enkulturation in
eine offene Gesellschaft, wie sie von Popper (1992) beschrieben wurde, kann nur
erreicht werden, wenn diese Diskurse fiir die Teilnahme und Interessen der heran-
wachsenden Generation offen bleiben und diese bevormundet wird.

Literatur

American Academy of Pediatrics — Council on Communications and Media (2016): Media and Young
Minds. In: Pediatrics, 138(5). Online unter: https://10.1542/peds.2016-2591 (Abrufdatum:
22.12.2023).

Anderson, D. R., Huston, A. C., Schmitt, K. L., Linebarger, D. L. & Wright, J. C. (2001): Early child-
hood television viewing and adolescent behavior: The recontact study. Monographs of the Society
for Research in Child Development, 66(1), i-154.

Aufenanger, S. (2019): Der Einfluss der Computernutzung auf die kognitive und sprachliche Entwick-
lung von Kindergartenkindern. Medienimpulse, 57(1). Online unter: https://doi.org/10.21243/
mi-01-19-02 (Abrufdatum: 22.12.2023).

doi.org/10.35468/6129-06

113



114

Rudolf Kammerl

Breuning, C., Handel, M. & Kessle, B. (2020): Ergebnisse der ARD/ZDF-Langzeitstudie Massen-
kommunikation 1964-2020: Mediennutzung im Langzeitvergleich. In: Media Perspektiven 7-8,
410-432.

Briiggen, N., Dreyer, S., Gebel, C., Lauber, A., Materna, G. & Miiller, R. u.a. (2022): Gefihrdungs-
atlas. Digitales Aufwachsen. Vom Kind aus denken. Zukunftssicher handeln. (2. aktual. und erw.
Aufl.). Bonn.

BZgA — Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung (2019): Digitale Medien mit Augenmaf$ nut-
zen. Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung: Kéln. Online unter: https://www.bzga.de/
fileadmin/user_upload/PDF/pressemitteilungen/2019/19_12_03_PM_Mediennutzung_Weih-
nachten.pdf (Abrufdatum: 22.12.2023).

Comstock, G. & Scharrer, E. (1999): Scholastic Performance. In: G. Comstock & E. Scharrer (Hrsg.):
Television: What's On, Who's Watching, and What It Means. San Diego, CA: Academic Press.
227-264.

DGK]J — Deutsche Gesellschaft fiir Kinder- und Jugendmedizin e.V. (2022): SK2-Leitlinie: Leitlinie
zur Privention dysregulierten Bildschirmmediengebrauchs in der Kindheit und Jugend. 1. Auf-
lage 2022. AWMF-Register Nr. 027-075. Online unter: https://register.awmf.org/de/leitlinien/
detail/027-075. (Abrufdatum: 15.07.2023).

Eickelmann, B., Aufenanger, S. & Herzig, B. (2014): Medienbildung entlang der Bildungskette: Ein
Rahmenkonzept fiir eine subjektorientierte Forderung von Medienkompetenz im Bildungsverlauf
von Kindern und Jugendlichen. Bonn: Deutsche Telekom Stiftung. Online unter: https://www.
telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/media/publications/buch_medienbildung.bildungsket-
te_end.pdf. (Abrufdatum 22.12.2023).

Eickelmann, B., Bos, W., Gerick, J., Goldhammer, E, Schaumburg, H., Schwippert, K. u.a. (Hrsg.)
(2019): ICILS 2018 #Deutschland. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im zweiten internationalen Vergleich und Kompetenzen im Bereich
Computational Thinking. Miinster: Waxmann.

Ennemoser, M. & Schneider, W. (2007): Relations of television viewing and reading: Findings from a
4-year longitudinal study. In: Journal of Educational Psychology, 99(2), 349-368.

Gesellschaft fiir Bildung und Wissen e.V. (2023): Wissenschaftler fordern Moratorium der Digita-
lisierung in KITAs und Schule. Online unter: https://die-pidagogische-wende.de/wp-content/
uploads/2023/11/moratorium_pub_17nov23.pdf. (Abrufdatum: 22.12.2023).

Gnambs, T., Stasielowicz, L., Wolter, I. & Appel, M. (2020): Do computer games jeopardize educa-
tional outcomes? A prospective study on gaming times and academic achievement. In: Psychology
of Popular Media, 9 (1), 69-82.

Hepp, A. (2019): Deep Mediatization (Key Ideas in Media & Cultural Studies, Bd. 9). London: Taylor
& Francis Ltd.

Herzig, B. (2020): Medienbildung in der Grundschule — ein konzeptioneller Beitrag zur Auseinander-
setzung mit (digitalen) Medien. ZfG 13, 99-116. https://doi.org/10.1007/s42278-019-00064-5

Herzig, B., & Grafe, S. (2011): Medienkompetenz — Grundbegriffe, Kompetenzmodelle, Standards.
In K. Eilerts, A. H. Hilligus, G. Kaiser & P. Bender (Hrsg.): Kompetenzorientierung in Schule und
Lehrerbildung. Perspektiven der bildungspolitischen Diskussion, der Bildungsforschung und der
Mathematik-Didaktik, 87-108. Miinster: LIT

Kammerl, R., Lampert, C. & Miiller, J. (Hrsg.) (2022): Sozialisation in einer sich wandelnden Medie-
numgebung. Baden-Baden: Nomos.

Kammerl, R., Kramer, M., Miiller, J., Potzel, K., Tischer & M. Wartberg, L. (2023): Dark Patterns
und Digital Nudging in Social Media — wie erschweren Plattformen ein selbstbestimmtes Medien-
handeln? BLM-Schriftenreihe, Band 110. Baden-Baden: Nomos.

Lembke, G. & Leipner I. (2015): Die Liige der digitalen Bildung. Redline Verlag, Miinchner Verlags-
gruppe GmbH.

Liu, M., Wu, L., & Yao, S. (2015): Dose-response association of screen time-based sedentary beha-
viour in children and adolescents and depression: a meta-analysis of observational studies. In: Brit-

ish Journal of Sports Medicine, 50, 1252-1258.

doi.org/10.35468/6129-06



»Wie viel Bildschirmzeit ist fiir mein Kind noch angemessen?

Maras, D., Flament, M., Murray, M., Buchholz, A., Henderson, K., Obeid, N., & Goldfield, G.
(2015): Screen time is associated with depression and anxiety in Canadian youth. Preventive Me-
dicine, 73, 133-138.

MéoBle, T., Kleimann, M. & Rehbein, . (2007): Bildschirmmedien im Alltag von Kindern und Ju-
gendlichen. Problematische Mediennutzungsmuster und ihr Zusammenhang mit Schulleistungen
und Aggressivitit. Baden-Baden: Nomos Verlag.

MéoBle, T. (2012): ,dick, dumm, abhingig, gewalttitig?* Problematische Mediennutzungsmuser und
ihrer Folgen im Kindesalter. Baden-Baden: Nomos Verlag

MéoBle, T. & Focker, J. (2021): Der Einfluss der Medien auf die kindliche und jugendliche Psyche. In:
J. Fegert u.a. (Hrsg.): Psychiatrie und Psychotherapie des Kindes- und Jugendalters. Berlin, Heidel-
berg: Springer Reference Medizin. Online unter https://doi.org/10.1007/978-3-662-49289-5_48-
1. (Abrufdatum: 22.12.2023).

mpfs — Medienpidagogischer Forschungsverbund Stidwest (2023a): JIM-Studie 2023 — Jugend, Infor-
mation, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jahriger. Stuttgart.

mpfs — Medienpidagogischer Forschungsverbund Siidwest (2023b): KIM-Studie 2022 — Kindheit,
Internet, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jihriger. Stuttgart.

Nieding, G., Ohler, P, Diergarten, A. K., Mockel, T., Rey, G. D. & Schneider, W. (2017): The De-
velopment of Media Sign Literacy — A Longitudinal Study With 4-Year-Old Children. Media
Psychology, 20(3), 401-427.

Parent, J., Sanders, W., & Forehand, R. (2016): Youth Screen Time and Behavioral Health Problems:
The Role of Sleep Duration and Disturbances. In: Journal of Developmental & Behavioral Pedia-
trics, 37, 277-284.

Paulich, K. N., Ross, J. M., Lessem, J., & Hewitt, J. (2021): Screen time and early adolescent mental
health, academic, and social outcomes in 9- and 10- year old children: Utilizing the Adolescent
Brain Cognitive Development (ABCD) Study. In: PLoS ONE, 16. Online unter: https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0256591 (Abrufdatum 22.12.2023).

Perrault, A., Bayer, L., Peuvrier, M., Afyouni, A., Ghisletta, P, Brockmann, C. u.a. (2019): Reducing
the use of screen electronic devices in the evening is associated with improved sleep and daytime
vigilance in adolescents. In: Sleep. Volume 42, Issue 9. Online unter: https://doi.org/10.1093/
sleep/zsz125. (Abrufdatum: 22.12.2023).

Popper, Karl R. (1992): Die offene Gesellschaft und ihre Feinde. 7. Aufl. Tiibingen: Mohr Siebeck.

Schleiermacher, E (1965): Gedanken zu einer Theorie der Erziehung. Aus den Pidagogik-Vorlesungen
von 1826. Besorgt und eingeleitet von Professor Dr. Horst Friebel. Heidelberg: Quelle & Meyer.

Subrahmanyam, K., & Renukarya, B. (2015): Digital Games and Learning: Identifying Pathways of
Influence. In: Educational Psychologist, 50(4), 335-348.

Throuvala, M. A., Griffiths, M. D., Rennoldson, M., & Kuss, D. J. (2021): The role of recreational
online activities in school-based screen time sedentary behaviour interventions for adolescents: A
systematic and critical literature review. International Journal of Mental Health and Addiction,
19(4), 1065-1115.

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Grafe, S. (2019). Medienbildung in Schule und Unterricht. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt/ UTB.

United Nations Committee on the Rights of the Child. (2021): General Comment No. 25 on Chil-
dren’s Rights in Relation to the Digital Environment. Online unter: https://digitallibrary.un.org/
record/3906061 (Abrufdatum: 22.12.2023).

Wagner, U., Eggert, S. & Schubert, G. (2016): MoFam — Mobile Medien in der Familie. Studie. Lang-
fassung. Miinchen. Online unter: https://doi.org/10.25656/01:16086 (Abrufdatum: 22.12.2023).

Wartberg, L., Kriston, L., Thomasius, R. (2020): Internet gaming disorder and problematic social
media use in a representative sample of German adolescents: prevalence estimates, comorbid de-
pressive symptoms and related psychosocial aspects. In: Computer in Human Behavior. 103, 31-6.

doi.org/10.35468/6129-06

115



116

Rudolf Kammerl

Autor

Kammerl, Rudolf, Prof. Dr. habil.
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg,
Institut fiir Erzichungswissenschaft

Sozialisations-, Erziechungs- und Bildungsforschung in einer
mediatisierten Gesellschaft

Regensburger Str. 160, 90478 Niirnberg
rudolf.kammerl@fau.de

ORCID: 0000-0001-5500-0487

doi.org/10.35468/6129-06



117

Anna-Maria Kamin, Dorothee M. Meister
und Heike M. Bubl
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Abstract

Der Beitrag diskutiert mittels empirischer Ergebnisse die elterliche Unter-
stiitzung beim medienbezogenen non-formalen schulbezogenen Lernen von
Schiiler:innen zu Beginn der Sekundarstufe I. Festgestellt wurde, dass digitale
Medien zur informationsorientierten Recherche, wenn auch nicht systema-
tisch, von Kindern und Eltern genutzt werden. Die elterliche Unterstiitzung
erfolgt dabei zumeist stark lenkend.

Schlagworte

Medienerziehung, Internetrecherche, Familie

1 Ausgangslage — non-formales und informelles
medienunterstiitztes Lernen in der Familie

Neben der Schule stellt das Elternhaus fiir Heranwachsende einen zentralen me-
dialen Erfahrungsraum und damit auch eine relevante Lernumgebung dar. Da
der Familienalltag heute in hohem Ausmafl mediatisiert ist, verfligen spitestens
mit Beginn der Sekundarstufe I fast alle Kinder tiber mobile internetfihige End-
gerite oder kénnen zumindest auf im Haushalt verfigbare Gerite zuriickgreifen
(vgl. mpfs 2022, 5). Smartphones und Tablets dienen allen Familienmitgliedern
zum Alltagsmanagement, zur (ad-hoc-) Informationsbeschaffung sowie zu Unter-
haltungszwecken. Dariiber hinaus werden die Gerite selbstverstindlich auch zur
Unterstiitzung des Lernens eingesetzt, wie etwa internetbasierte Anwendungen zu
Recherchezwecken. Dabei stellt die Suche nach Informationen fiir die Schule gar
den hiufigsten Anlass fiir Recherchen im Internet dar. 71 % der befragten Kinder
aus der KIM-Studie geben an, aktiv nach Informationen fiir die Schule zu suchen
(vgl. mpfs 2022, 47). Neben dieser non-formalen schulbezogenen Nutzung digi-
taler Medien — wie etwa zur Bearbeitung der Hausaufgaben, dem Erstellen von
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Referaten oder zur Vorbereitung auf Klassenarbeiten — spielt die in den Alltag ein-
gebundene informelle mediengestiitzte Informationsbeschaffung fiir Schule und
Freizeit ebenso eine Rolle und beeinflusst die Mediennutzung und die Kompeten-
zen der Kinder. Beide Bereiche bilden daher die digitale hiusliche Lernumgebung
(Digital Home Learning Environment). Diese wird als die materielle und soziale
hiusliche Lernumwelt von Heranwachsenden im Kontext der Digitalisierung des
Alltags in Freizeit und Bildungssettings verstanden (vgl. Bonanati u.a. 2022, 5).
Zu Merkmalen der hiuslichen Lernumgebung allgemein sowie andererseits dem
Beitrag des Elternhauses zum Umgang mit digitalen Medien weist die internati-
onale wie auch deutschsprachige Forschung einen hohen Durchdringungsgrad
auf: Mit Blick auf die elterliche Unterstiitzung im Rahmen non-formaler Lern-
aktivititen, z.B. die Bearbeitung von Hausaufgaben, deuten bisherige Untersu-
chungen auf die Bedeutsamkeit der elterlichen Instruktion hin (vgl. Dumont u.a.
2014; Kirsch u.a. 2021). Untersuchungen hierzu betonen neben der Relevanz der
Hiufigkeit elterlicher Unterstiitzung (Quantitit elterlicher Unterstiitzung) vor al-
lem die Qualitit vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci
& Ryan 1985). Demnach gilt vor allem eine wertschitzende, autonomieunter-
stittzende, strukturgebende und wenig kontrollierende elterliche Unterstiiczung
als besonders forderlich (vgl. Deci & Ryan 2002; Wild u.a. 2006; Dumont u.a.
2012; Zack & Barr 2016; Griffith & Arnold 2019).

Auch zur Gestaltung des Umgangs mit digitalen Medien im Elternhaus, also
im Bereich der informellen familialen Unterstiitzung, liegen umfangreiche Er-
kenntnisse zu typischen Medienerzichungsmustern sowie deren Einfluss auf die
Internetnutzung von Kindern vor. Diese wurden vor allem verstirkt mit dem
Blick auf die Bewahrung der Kinder vor Risiken und unter der Perspektive von
Medienerzichung, Mediensozialisation und unter dem Begriff der Parental Me-
diation untersucht (vgl. Garmendia u.a. 2012; Wagner u.a. 2013; Collier u.a.
2016; Piotrowski 2017; Livingstone u.a. 2017; Riesmeyer u.a. 2022). Unter
Einbezug bisheriger Forschung im Kontext der hiuslichen Lernumwelt und einer
differenzierten Betrachtung elterlicher Unterstiiczung (vgl. Bradley & Corwyn
2006) deuten Untersuchungen mit Blick auf das digitale Lernen vor allem auf
die positive Wirkung einer aktiven elterlichen Unterstiitzung (ausgeprigte Kind-
orientierung und hohes Aktivititsniveau) hin. Neben einer hohen Eltern-Kind-
Interaktion wird darunter auch die elterliche Instruktion verstanden, die sich
sowohl als bedeutsam fiir die Motivation des Kindes als auch fiir die Art und
Hiufigkeit der Nutzung digitaler Medien herausgestellt hat (vgl. Griffich & Ar-
nold 2019; Bonanati & Buhl 2022). Im Gegensatz dazu fiihren passivere Formen
elterlicher Unterstiitzung, wie beispielsweise die Regulation des kindlichen Me-
dienhandelns, zu einer geringeren Nutzung digitaler Medien (vgl. Collier u.a.
2016; Steinfeld, 2021).
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2 Forschungsdesiderat und leitende Forschungsfragen

Die Auseinandersetzung mit der digitalen hiuslichen Lernumgebung, konkret
zur Bedeutung der hiuslichen Lernumgebung als Digital Home Learning Envi-
ronment, beim medienbezogenen non-formalen schulbezogenen Lernen durch
Schiiler:innen stellt hingegen ein Desiderat dar. In Bezug auf die Eltern ist von
einem Spannungsverhiltnis auszugehen. Zwar betrachten sie eine umfassende
Medienkompetenz als zentral fiir den Bildungserfolg der Kinder, gleichzeitig hal-
ten sie sich fuir (oder sie sind) oft nicht hinreichend kompetent, ihre Kinder zu
unterstiiczen oder fithlen sich niche fiir den kindlichen Medienkompetenzerwerb
zustindig (vgl. z.B. Wagner u.a. 2016). Zudem sind sie in der Verantwortung
ihre Kinder vor mit digitalen Medien verbundenen Risiken (Umgang mit eigenen
Daten, Zeitverbrauch, Cybermobbing, nicht angemessene Inhalte etc.) zu schiit-
zen, was hiufig zu einer starken Regulierung statt einem flexiblen lernférderlichen
Umgang mit digitalen Ressourcen, z.B. dem Internet, im Elternhaus fiithre (vgl.
Livingstone u.a. 2017).

Der Beitrag betrachtet konkret die elterliche Unterstiitzung beim medienbezo-
genen non-formalen schulbezogenen Lernen von Schiiler:innen zu Beginn der
Sekundarstufe I.

Er greift damit ein Forschungsfeld auf, welches klare Anschliisse zu den For-
schungsschwerpunkten von Bardo Herzig aufweist. Die vom ihm adressierte schu-
lische Medienbildung denkt den gesellschaftlichen Kontext konsequent mit. Zu-
dem basieren schulische Konzepte der Medienbildung auf den Aktivititen in der
Familie, die die schulischen Bemiihungen flankieren. Weiter betont Bardo Herzig
seit langem die Schnittstellen zwischen informellem, non-formalem und formalem
Lernen (vgl. Herzig & Grafe 2010; Balceris u.a. 2014; Herzig & Martin 2015).
Insofern erscheinen Kooperationen mit schulbezogener Medienbildungsforschung
wiinschenswert und anschlussfihig (z. B. Tulodziecki u.a. 2021).

Das forschungsleitende Interesse dieses Beitrags ist, ob, wann und wie digitale
Medien zur Bearbeitung schulischer Aufgaben genutzt werden, wie Eltern und
Heranwachsende miteinander agieren, um gemeinsam eine Internetrecherche
durchzufiihren, sowie welche Vermittlungshaltung Bezugspersonen dabei zeigen.
Diesen Forschungsfragen wurde im Projekt ,,Digital Home Learning Environment
— Gelingensbedingungen elterlicher Unterstiitzung bei der informationsorientier-
ten Internetnutzung (DigHomE)“! mittels unterschiedlicher methodologischer
Zuginge in der Erginzung von Selbsteinschitzungen und Beobachtungsformen
nachgegangen (vgl. Buhl u.a. 2023). Ziel war, Hinweise zur Gestaltung einer an-
regungsreichen, kompetenz- und kindorientierten Digital Home Learning Envi-
ronment zu erhalten.

1 Geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), Laufzeit: 05/2019-
04/2023, Forderkennzeichen: 01JD1814
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Zunichst wird das der Untersuchung zugrunde gelegte, auf Basis bisheriger For-
schung entwickelte Modell des Digital Home Learning Environments mit Fokus
auf die Elternperspektive vorgestellt. Nach der Beschreibung des empirischen
Vorgehens zur Priifung des Modells, werden die Ergebnisse der drei Teilstudien
dargestellt und studieniibergreifend diskutiert. Der Beitrag schliefft mit einem
Ausblick im Hinblick auf zukiinftige Fortbildungsbedarfe fiir Eltern ab.

3 Modell der Digital Home Learning Environment

Um Wirkungen auf elterliche Unterstiitzung und von elterlicher Unterstiitzung
auf das Lernen mit digitalen Medien sowie Aspekte des Unterstiitzungsverhal-
tens selbst zu analysieren, wurde im von uns geleiteten Projekt DigHomE auf der
Grundlage von Forschung zur elterlichen Unterstiitzung in schulischen Kontexten
generell sowie in anderen Lerndominen und Hausaufgabensettings ein Modell der
digitalen hiuslichen Lernumgebung formuliert (s. Abbildung 1).

‘ Digital Home Learning Environment (DHLE) | ‘ Lernen mit digitalen Medien

o

Formen elterlicher

Pradiktoren Pradiktoren Unterstiitzung
der Eltern
[ Biang | ‘ Vedien- ‘
Quantitat der
[ ekt | Unterstitzung Motivation fi die Attund Haufigkeit

— (- Nutzung digitaler der Nutzung Medien-
Familien- keitserwartung — Medien 1 digitaler Megien >  kompetenz
konstellation
Ausstattung mit Rollen- Qualitat der
(digitalen) wahrnehmung Unterstiitzung

Medien

L und
Alter, Ge§ch\echt Einladungen
des Kindes

[ I i

Abb. 1: Modell der Digital Home Learning Environment mit ihrer Wirkung auf das Lernen mit digi-
talen Medien (vereinfacht nach Bonanati u.a. 2022).

Grundlage ist das Modell familialer Determinanten schulischer Leistung (vgl.
Helmke & Schrader 2010). Im Detail wurden weiter die hiusliche Lernumgebung
(Home Learning Environment, HLE, vgl. Bradley & Corwyn 2005, vgl. Niklas
2017) beschrieben sowie die Prozesse elterlicher Unterstiitzung und ihre Pradik-
toren (vgl. Walker u.a. 2005). In den Annahmen zur Wirkung der elterlichen
Unterstiitzung folgen wir dem Erwartungs-Wert-Modell (z. B. Wigfield & Eccles
2000) in der Konkretisierung zur Vorhersage der Lesckompetenz von Méller und

Schiefele (2004).
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Es ergeben sich drei strukturell zu unterscheidende Bereiche der digitalen hiusli-
chen Lernumgebung: (1) strukturelle Pradiktoren wie der Bildungshintergrund,
die Herkunft und die Familiensprache, (2) prozessbezogene Pridiktoren, z.B.
elterliche Medienkompetenz, Selbstwirksamkeitserwartung das Kind angemes-
sen unterstiitzen zu kénnen in Anlehnung an das Model of Parental Involvement
von Hoover-Dempsey und Sandler (1997) sowie (3) die konkrete elterliche Un-
terstitzung.

Es wird also angenommen, dass die elterliche Unterstiitzung von den strukturel-
len und prozessbezogenen Merkmalen der Familie beeinflusst wird. Andererseits
wirkt die elterliche Unterstiitzung auf die Motivation der Kinder, digitale Medien
in Lernkontexten zu nutzen sowie direkt und indirekt auf die Nutzung selbst und
dies wiederum auf die Kompetenz der Kinder zur Mediennutzung.

4 Methodologische Zuginge

Die empirische Erfassung der digitalen hiuslichen Lernumwelt — konkret der Be-
reich der elterlichen Unterstiitzung — bedarf einer multiperspektivischen Heran-
gehensweise. So gilt es, Praktiken, Erfahrungen und Einschitzungen elterlicher
Unterstiitzung beim schulbezogenen, non-formalen Lernen durch Selbstberichte
zu erfragen. Um Befragungseffekte, etwa im Sinne eines sozial erwiinschten Ant-
wortverhaltens zu vermeiden, sollten erginzende Methoden, die einen weniger
reaktiven Charakter aufweisen, in das Forschungsdesign einflieffen. So wurden ne-
ben standardisierten Befragungen und qualitativen Interviewformen auch visuelle
Methoden, wie teilnehmende Beobachtungen mit verschiedenen Lenkungsgraden,
Videographien und Fotodokumentation, genutzt. Diese Methoden wurden in ei-
nem quantitativen und zwei qualitativ ausgerichteten Teilprojekten umgesetzt.
Um die Aspekte des Wirkmodells (Abbildung 1) umfassend abzubilden und em-
pirisch die angenommenen Zusammenhinge zwischen den Konstrukten zu prii-
fen, bietet sich eine standardisierte Befragung von Schiiler:innen und Eltern an,
die aus 6konomischen Griinden schriftlich durchgefithrt wurde. Es nahmen 779
Schiiler:innen fiinfter Klassenstufen sowie 423 Elternteile an einer Befragung im
Winter 2019/20 teil. Weitere Befragungen wurden 2020/21 unter Coronabe-
dingungen in einer kleineren Stichprobe sowie z.T. online durchgefiihrt. Von
den 2019/20 Befragten wurden im Winter 2021/22 erneut 463 Schiiler:innen
nun siebter Klassenstufen und 191 Eltern erreicht, so dass die angenommenen
Zusammenhinge quer- und lingsschnittlich analysiert werden kénnen (vgl. Buhl
u.a. 2023). Dazu wurden Fragebogen entwickelt, die die Konstrukte des Modells
der digitalen hiuslichen Lernumgebung operationalisieren.

Um den konkreten Einsatz digitaler Medien wihrend der Bearbeitung schulischer
Aufgaben in der Hiuslichkeit sowie die elterliche Begleitung in diesem Zusam-
menhang zu erfassen, war eine Feldforschung vor Orr notwendig. Mittels eines
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kontrastiv zusammengestellten Samples von 16 Familien, in denen ein Kind die
fiinfte oder sechste Klasse besucht, erfolgte eine ethnographisch orientierte Explo-
ration (vgl. Richter & Kamin 2021). Die Untersuchung bestand aus einer teilneh-
menden Beobachtung an einem Nachmittag wihrend der Hausaufgabenbearbei-
tung in den Familien, einer Dokumentation des hiuslichen Umfeldes mittels der
Kombination aus einem strukturierten Beobachtungsbogen und einer von den
Schiiler:innen selbst angefertigten Fotodokumentation sowie leitfadengestiitzten
Einzelinterviews (vgl. Hopf 2013) mit den Eltern und den Schiiler:innen. Die
Auswertung erfolgte mittels der Methode der Ethnographischen Collage (vgl.
Friebertshiuser 2010).

Um die Qualitit der elterlichen Unterstiitzung bei der Internetrecherche zu er-
forschen, wurden aus dem Sample der 16 ethnographisch untersuchten Familien
sechs Familien fiir eine vertiefende, triangulativ angelegte Studie ausgewihlt, die
eine moglichst grof$e Varianz hinsichtlich sozialer Herkunft, Bildungshintergrund
und Beruf der Eltern, Familiensituation und -gréfle aufwiesen. In den sechs Fa-
milien erhielten Eltern-Kind-Dyaden jeweils die Aufgabe, gemeinsam am Laptop
eine fiktive Hausaufgabe zu bearbeiten. Bei einem ersten Erhebungstermin re-
cherchierten ein Elternteil und dessen Kind gemeinsam im Internet zur Recher-
cheaufgabe? ,Was essen Menschen in 20 Jahren? und wurden dabei videografisch
aufgezeichnet. In einem weiteren Erhebungstermin wurden qualitative Leitfaden-
interviews (Hopf 2013) separat mit dem jeweils recherchierenden Elternteil und
Kind durchgefiihrt, um einen Einblick in die Sichtweise der einzelnen Beteiligten
zu der konkreten Recherchesituation und zu schulischen und familialen Inter-
netrecherchen im Allgemeinen zu erhalten. In den Interviews wurden zusitzlich
video-stimulierte Riickblicke aus der vorherigen gemeinsamen Internetrecherche
eingesetzt (Stimulated Recall). Die Datenauswertung erfolgte entsprechend mehr-
perspektivisch mittels qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016) und doku-
mentarischer Methode (vgl. Bohnsack 2021).

5 Ergebnisdarstellung

5.1. Elterliche Unterstiitzung bei der informationsorientierten
Internetrecherche ausgehend von quantitativen Ergebnissen

Ganz allgemein im Sinne informeller Bildung gaben die Kinder an, das Internet
fiir Recherchen gemeinsam mit ihren Eltern gelegentlich zu nutzen, meist einmal
in der Woche. Hinsichtlich der motivationalen prozessbezogenen Pridiktoren auf

2 Der Rechercheauftrag orientierte sich an einer typischen Hausaufgabenstellung fiir die Altersgrup-
pe. Die Schiiler:innen sollten sich in die Situation hineinversetzen, ein Referat zu Hause mit Hilfe
der Eltern iiber eine Internetrecherche vorbereiten zu miissen. Die Zeitvorgabe der Videografie war
auf 30 Minuten begrenzt, die eigentliche Recherche musste zu diesem Zeitpunkt nicht abgeschlos-
sen sein.
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Seiten der Eltern (s. Abbildung 1) wurden diese befragt. Dabei duflerten die El-
tern eine tendenziell positive Einstellung gegeniiber dem Lernen mit dem Internet
(z.B. dass mit dem Internet umgehen zu kénnen, wichtig fiir das Lernen und den
spiteren Beruf ist) und sahen es keineswegs als Zeitverschwendung, wenn auch
andererseits mit Risiken fiir die Schulleistungen verbunden. Hinsichdich der Un-
terstiiczung ihrer Kinder fiihlten sie sich in der Lage, ihr Kind bei Internetrecher-
chen erfolgreich unterstiitzen zu kénnen, und iiberwiegend auch verantwortlich
dafiir (Gruchel u.a. 2022a).

Fiir die konkrete Unterstiitzung selbst wurde auf der Grundlage der allgemeineren
Forschung zu Hausaufgabensettings hinsichtlich der non-formalen Bildung weiter
zwischen der Quantitit und der Qualitit der Unterstiitzung unterschieden. Beziig-
lich der Quantitit der Unterstiitzung bei Recherchen wurde gefragt, wie hiufig die
Eltern konkret unterstiitzen, z.B. Schlagworte fiir Internetrecherchen empfehlen,
von ,nie” bis ,,sehr oft“. Dies war im Durchschnitt ,manchmal“ der Fall (Gruchel
2023). Von der fiinften zur siebten Klassenstufe nahm die elterliche Unterstiit-
zung ab. Konkreter wurde in Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie und
die einschligige Hausaufgabenforschung (vgl. Wild u.a. 2006) nach der Qualitit
der Unterstiitzung gefragt, also, wie die Eltern unterstiitzen, und dabei zwischen
der Forderung von Autonomie, Strukturgebung und emotionaler Unterstiitzung
unterschieden. Die Kinder gaben an, alle diese Formen von Unterstiitzung glei-
chermaflen zu erhalten. Allerdings schitzten die Eltern ihre Unterstiitzung noch
deutlich hoher ein als die Kinder (vgl. Kurock u.a. 2022; Gruchel 2023). Um
die Grenzen standardisierter Befragungen zu iiberwinden, wurde nach Autono-
mie, Strukturgebung und emotionaler Unterstiitzung auch in den Beobachtungen
von gemeinsamen Internetrecherchen (s.u., Kap. 5.3) unterschieden. Tatsichlich
konnten sie klar identifiziert werden. Sichtbar wurde auch die quantitativ nicht
erfasste Kontrolldimension von Unterstiitzung, wenn die Eltern die Internetre-
cherche in ihrem Verlauf z. T. stark lenkten (vgl. Kurock u.a. 2023).

Mit der Nutzung quantitativer Daten ist es insbesondere méglich, die im Modell
(s. Abbildung 1) angenommenen Zusammenhinge zu priifen. Dabei zeigte sich
erwartungswidrig, dass der Migrationshintergrund, d.h. das Kind oder mindes-
tens ein Elternteil war nicht in Deutschland geboren, per se wenig Effekt auf die
Unterstiitzung hatte (vgl. Gruchel u.a. 2022b). Dies konnte in vertiefenden Ana-
lysen und ebenfalls unter Beriicksichtigung auch qualitativer Zuginge (s.u., Kap.
5.2) so eingeordnet werden, dass weniger der Migrationshintergrund selbst als
vielmehr die im Elternhaus gesprochene Sprache die Unterstiitzung beeinflusste
(vgl. Richter u.a. 2023, 304), wobei Eltern mit Sprachbarrieren Internetrecher-
chen fiir das eigene Verstindnis besonders hiufig nutzten.

Die angenommenen Zusammenhinge zwischen der elterlichen Unterstiitzung
und der Motivation der Schiiler:innen zur Internetnutzung sowie zur realisierten
tatsichlichen schulbezogenen Internetnutzung selbst wurden weitgehend bestitigt
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(Gruchel u.a. 2022a; Gruchel 2023). Zugleich zeigte sich, dass die elterliche Un-
terstiitzung wie angenommen von den prozessbezogenen Pridiktoren, insbesonde-
re der elterlichen Rollenwahrnehmung, Verantwortung in diesem Bildungsbereich
zu haben wie auch der elterlichen Selbstwirksamkeitserwartung sinnvoll unterstiit-
zen zu konnen, abhing (vgl. Gruchel u.a. 2022a). Auch bettete sich die konkrete
non-formale Unterstiitzung in das Gesamt der informellen Unterstiitzung auch im
Sinne eines Familienklimas ein, das durch einen hohen emotionalen Zusammen-
halt, offene Kommunikation und Adaptivitit geprigt ist (vgl. Kurock 2022).
Zusammenfassend konnte mit diesem Zugang ein Einblick in die Unterstiiczung
im Elternhaus in der befragten Stichprobe gewonnen werden, der Unterschiede
zwischen Eltern und Kindern sowie eine Abnahme der Unterstiitzung von der
fiinften zur siebten Klassenstufe zeigte. Besonders relevant ist, dass sich die aus
anderen Bildungskontexten bekannten Zusammenhinge von elterlicher Unter-
stiitzung und kindlicher Mediennutzung und dabei auch der besondere Stellen-
wert der Unterstiitzungsqualitit auch in der digitalen hiuslichen Lernumgebung
bestitigt haben.

5.2 Elterliche Mediennutzung beim schulbezogenen non-formalen Lernen
aus ethnographischer Perspektive

Im Rahmen der ethnographischen Untersuchungen konnte beobachtet werden,
dass in der Mehrzahl der 16 Beobachtungen von Hausaufgabensituationen am
Nachmittag gar kein Einsatz eines digitalen Mediums stattfand, auch berichteten
die Familien insgesamt nur duflerst selten davon. In der von uns untersuchten
Gruppe spielen demnach digitale Medien zur hiuslichen Bearbeitung schulischer
Aufgaben iiber alle Familien hinweg eine deutlich untergeordnetere Rolle, als es
die aktuelle empirische Befundlage (z.B. mpfs 2022) und auch die Selbstberich-
te im quantitativen Teilprojekt (vgl. Kap. 5.1) annehmen lassen wiirden. Sofern
digitale Endgerite den Lernprozess unterstiitzen, konnte hingegen beobachtet
werden, dass nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern digitale Medien zur
Bearbeitung schulbezogener Aufgaben in der Hiuslichkeit einsetzten.

Dabei konnten unterschiedliche Komplexititsgrade sowie damit verfolgte Zielstel-
lungen identifiziert werden. So nutzen Eltern Messengerdienste zur Organisation
des Lernprozesses, um etwa in Eltern-Messengerdienstgruppen Hausaufgaben zu
erfragen. Zum Teil wurden auch Lehrkrifte iiber diesen Weg kontaktiert. Ebenso
wurde beobachtet, dass Elternteile Internetrecherchen durchfiihrten, um Kindern
alternative oder weiterfithrende Lernmaterialien — wie etwa Erklirvideos — zur
Verfiigung zu stellen, was als Diversifizierung des Lernprozesses verstanden wer-
den kann. Beide Internetnutzungsanlisse wurden angewandt, um die Lernum-
welt der Kinder unter Hinzunahme von digitalen Medien zu gestalten. Ziel war
hier die Herstellung der Arbeitsfiahigkeit. Weiter wurden Internetnutzungsformen
beobachtet, die der Ergebnissicherung und -iiberpriifung dienten, diese bezogen
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sich allerdings vorwiegend auf den Umgang mit Einzelinformationen. Ziel war in
diesen Fillen die Verifizierung der Lernbegleitung, bei der Eltern das Internet als
Informationsquelle nutzten, um ihre Lernunterstiitzung zu iiberpriifen. Ein Bei-
spiel ist die Vergewisserung iiber mathematische Formeln mittels einer Recherche
mit dem Smartphone. Nur vereinzelt konnte beobachtet werden, dass digitale
Medien zur Erarbeitung des Lerngegenstandes genutzt wurden. Zu beobachten
waren dabei explorative elterliche Internetrecherchen, bei denen hauptsichlich Texte
oder Videos herangezogen wurden, um den Lerngegenstand zu erschlieffen. Aus-
schliefSlich auf dieser Ebene konnten Nutzungsformen beobachtet werden, bei
denen die Kinder und Eltern gemeinsam recherchierten.

Zusammengefasst erdffnen die Ergebnisse der Teilstudie, dass einige Eltern das
Potenzial digitaler Medien zur Unterstiitzung der Kinder bei schulbezogenen Auf-
gaben fiir sich entdeckt haben. Dies ist durch die variantenreichen und 18sungs-
orientierten Nutzungsformen und -anlisse erkennbar. Allerdings wurden (gemein-
same) Eltern-Kind-Internetrecherchen, die der Erkundung von Interessengebieten
und/oder der vertiefenden Informationsbeschaffung dienen, kaum beobachtet. In
Bezug auf die Vermittlungshaltung ist festzustellen, dass Eltern grofles Engagement
zeigen, ihre Kinder zu unterstiitzen. Die Unterstiitczungsleistung weist allerdings
selten Wertschitzung, Strukturgebung und gleichzeitig Autonomieunterstiitzung
auf. Wenn, zumeist durch die Eltern durchgefiihrte, punktuelle Internetrecherchen
erfolgten, waren unterschiedliche Vorgehensweisen und Einzelziele zu erkennen.
Allen gemein war aber die bestmégliche Bewiltigung der Aufgaben im Sinne einer
Optimierung — sowohl in Bezug auf die Ergebnisqualitit als auch im Hinblick auf
die Geschwindigkeit der Bearbeitung (vgl. auch Kap. 5.3). Bezogen auf das Modell
der Digital Home Learning Environment erwiesen sich sowohl strukturelle — wie
Herkunft/Familiensprache (vgl. Kap. 5.1) — als auch ausgewihlte prozessbezogene
Merkmale — wie wahrgenommene Lernanlisse — als zentral. Insbesondere erwies
sich die informelle familiale Unterstiitczung als bedeutsam (vgl. Richter & Kamin
2021; Rummler u.a. 2021; Richter u.a. 2023).

5.3 Beobachtung elterlicher Unterstiitzung bei einer aufgabenorientierten
Internetrecherche

Die Ergebnisse der videographischen Studie zeigten, dass sich die Eltern vor al-
lem fiir die Rahmenbedingungen und das Rechercheprodukt bzw. das -ergebnis
verantwortlich fithlten (vgl. Meister u.a. 2023). In Bezug auf die Vermittlung
von etwas komplexeren Bedienkompetenzen (etwa der Nutzung von Tabs bei der
Recherche) oder von Hinweisen auf das verbesserte Auffinden von inhaltlich re-
levanten Suchergebnissen (etwa eine sinnvolle Auswahl zu treffen bei zahlreichen
Suchmaschinenvorschligen) oder der generellen Suchmaschinenauswahl konnte
eine Zuriickhaltung bei den Eltern beobachtet werden. Die Interviewauswertung
ergab, im Kontrast zu den standardisierten Befragungen (vgl. Kap.5.1), dass bei

doi.org/10.35468/6129-07

125



126

Anna-Maria Kamin, Dorothee M. Meister und Heike M. Buhl

den Eltern Unsicherheiten beziiglich der Verantwortlichkeiten im Hinblick auf
die Vermittlung von Internetrecherchekompetenz zwischen Schule und Eltern-
haus bestanden. In der Folge griffen sie anfinglich kaum in den Rechercheprozess
der Kinder ein. Auch bei Eltern, die ihre Medienkompetenz als hoch einschitzen,
filhrte dies zu keiner stirkeren Unterstiitzung des Kindes im Rechercheprozess,
da die Ansicht vorherrschte, dass diese Medienkompetenzen von der Schule zu
vermitteln seien (Teichert u.a. 2022). Gleichzeitig bestand bei den Eltern die
Ansicht, dass sich Kinder das Recherchieren im Sinne der Autonomieférderung
selbst aneignen sollen und dies auch kénnen (Gerhardts u.a. 2020). In Bezug auf
die emotionale Unterstiitzung des Prozesses war beim gemeinsamen Recherche-
prozess gleichwohl ein deutliches Konfliktpotenzial zwischen Elternteil und Kind
zu beobachten. Dies ldsst sich u.a. mit Kompetenz-Asymmetrien, beispielsweise

durch unterschiedliche Lese- und Schreibfihigkeiten, erkliren. Erkennbar war
auch, dass, wenn die Eltern das Gefiihl hatten, das Rechercheergebnis sei in Ge-
fahr, dies dazu fiihrte, dass Eltern selbst das Lesen von aufgerufenen Internetseiten
iibernahmen und so die fehlenden Kompetenzen ihres Kindes kompensierten.
In Einzelfillen wurde gar die Tastatur iibernommen, um den Schreibprozess zu
beschleunigen. Bei der Beobachtung der elterlichen Unterstiiczungsformen fiel
auf, dass die Eltern den Kindern also weniger zeigten, wie sie selbst recherchieren
wiirden, sondern vielmehr dann den Rechercheprozess beeinflussten, wenn sie
den Eindruck hatten, dass das Ergebnis nicht ihren Erwartungen entsprach. Dies
bedeutet, dass Eltern phasenweise sogar sehr stark in die kindliche Recherche ein-
griffen und dann eher unbewusst ihren Kindern zeigten, wie sie sich eine erfolgrei-
che Recherche vorstellten. Die Eltern zeigten also nicht explizit, wie sie in einem
solchen Fall vorgehen wiirden, sondern griffen hochstens ein, um das Ergebnis
in ihrem Sinn zu lenken und ein qualitativ hochwertiges Ergebnis vorzuweisen.

Auflillig an den Recherchen war auch, dass die Kommunikation und die Bearbei-
tung der Aufgabe stark von den alltagstheoretischen Uberzeugungen der Eltern
geleitet war (vgl. Meister u.a. 2022; Teichert u.a. 2024). Wir konnten aus dem
Interviewmaterial heraus drei Muster identifizieren, die in einem komplexen Zu-
sammenspiel die computer- und informationsorientierte Kompetenzentwicklung
der Kinder befihigen bzw. einschrinken. So dominiert etwa bei einer situativen
hiuslichen Fiirsorgeorientierung die Verantwortung der Eltern, die Mediennutzung
ihrer Kinder zu Hause zu lenken. Dies kann aus unterschiedlichen Perspektiven
heraus geschehen, etwa indem der Schutz vor negativen Medienwirkungen im Vor-
dergrund steht, und in der Folge Rechercheprozesse der Kinder eher unterbunden
werden; oder indem Zeitdruck besteht, der dann dazu fithren kann, dass Eltern
cher ungeduldig mit den Lernergebnissen ihrer Kinder sind und dann Aufgaben
fiir sie tibernehmen. Eltern unterstiitzen ihre Kinder aufgrund eigener Wertvor-
stellungen bei der Entwicklung entsprechender Werte und Kompetenzen in Bezug
auf die bildungsbezogene hiusliche Mediennutzung. Dazu gehéren bestimmte
Tugenden guten Arbeitens an ihre Kinder weiterzugeben (etwa sorgfiltig zu ar-
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beiten), ihre Kinder auf die digitale Welt vorzubereiten oder eben Verantwortung
zu libernehmen, wenn Probleme wihrend der kindlichen Computer- und Inter-
netnutzung auftauchen. Das dritte alltagstheoretische Muster der Eltern besteht in
einer Selbststiindigkeitsorientierung und einem damit verbundenen Riickzug aus der
Vermittlungsrolle. Eltern unterstiitzen hier eher nicht die Rechercheprozesse, da sie
es nicht als ihre Aufgabe ansehen diesen Prozess anzuleiten oder da sie die Autono-
mie des Kindes stirken mochten und deshalb nicht unterstiitzen.
Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse einerseits, dass Eltern unsicher sind in
Bezug auf die Anforderungen der Schule und ihre eigene Rolle bei der Lernbeglei-
tung ihrer Kinder; andererseits wird auch das komplexe Zusammenspiel elterli-
cher Alltagstheorien anhand von situativen, kindbezogenen oder auch werte- und
einstellungsorientierten Faktoren deutlich, die zu einer bewussten Unterstiitzung
oder auch Unterlassung bei computer- und informationsorientierten Kompeten-
zen fithren. Folglich bedarf es nicht nur der Vermittlung einer fundierten Medi-
enkompetenz bei den Schiiler:innen, sondern auch notwendiger medienpidago-
gischer Kompetenzen bei den Lehrpersonen (vgl. Tulodziecki u.a. 2021), die auch
dringend die Elternkommunikation mit einschliefen.

6 Diskussion und Ausblick

Die das Projekt DigHomE kennzeichnende Methodenvielfalt erméglichte es, die
digitale hiusliche Lernumwelt umfassend und mehrperspektivisch zu erforschen.
So gelang es, Diskrepanzen zwischen erfragter und beobachtbarer elterlicher Un-
terstiitzung bei der Bearbeitung schulbezogener Aufgaben mit Medien sowie zwi-
schen der von Eltern berichteten Rollenwahrnehmung in Bezug auf Vermittlung
von Medienkompetenz und ihrem praktischen Tun zu ermitteln.

Im Hinblick auf die Quantitir der Unterstiitzung zeigen die Projektergebnisse,
dass Eltern — wenn auch nicht regelmiflig und systematisch — digitale Medien
variantenreich nutzen, um ihre Kinder bei der Bearbeitung schulischer Aufgaben
in der Hiuslichkeit zu unterstiitzen. Auffillig dabei ist, dass dies in Familien, in
denen nicht Deutsch gesprochen wird, sogar hiufiger als in rein deutschsprechen-
den Familien erfolgt.

Die Qualitit der Unterstiitzung sowohl aus inhaltlicher wie auch aus pidagogischer
Sicht kann demgegeniiber teilweise problematisch im Hinblick auf eine bestmog-
liche Lern- und Entwicklungsforderung des Kindes betrachtet werden, wenn auch
ein grofles Engagement der Eltern erkennbar ist. Die Mediennutzung erfolgt zu-
meist situativ aus dem Alltag heraus und demzufolge oberflachlich. Recherchestra-
tegien, wie z. B. die Nutzung von Operatoren, die Auswahl von Quellen anhand
von Kiriterien oder die Speicherung und Weiterverarbeitung von Suchergebnissen
finden nur selten statt. Eltern zeigen damit oft ein ungiinstiges Vorbildverhalten fiir
ihre Kinder. Zudem ist eine klare Outputorientierung erkennbar, d. h. das Ergebnis
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der Recherche steht im Vordergrund. Kaum in den Blick genommen wird der Pro-
zess der Recherche und der damit verbundene Medienkompetenzerwerb, obwohl
dieser als bedeutsam fiir den Bildungserfolg der Kinder zu betrachten ist. Dies steht
im Gegensatz dazu, dass Eltern durchaus angaben, sich fiir die kindliche Recherche-
kompetenz verantwortlich zu fithlen und diese auch als wichtig erachteten.

In Bezug auf die Vermittlungshaltung zeigen die Eltern in allen Teilstudien zwar
ein primir wiinschenswertes hohes Aktivititsniveau und bieten Unterstiitzung in
Form von Instruktionen an. Diese erfolgen in der beobachteten Praxis aber hiufig
stark lenkend bis hin zum vollstindigen Ubernehmen der Aufgabe. Eine dialogi-
sche, mit Interaktionen einhergehende und an den Bedarfen der Kinder orientier-
te Unterstiitzung im Sinne von Autonomieunterstiitzung, lief§ sich dagegen nur
selten beobachten. Die von den Eltern erkannten und auch benannten Potenziale
digitaler Medien fiir Bildungsprozesse werden in der Familie insofern nicht ausge-
schopft, eine Gestaltung der digitalen hiuslichen Lernumgebung, wie sie Borner
(2016) als Mediendidaktik bezeichnet, findet nicht statt. Wobei sie Mediendidak-
tik als die Mediennutzung fiir das Lernen und Lehren in der Hiuslichkeit versteht
und weniger im Sinne der von Bardo Herzig (vgl. Herzig & Aflmann 2009; Tu-
lodziecki u.a. 2021) beschriebenen schulischen mediendidaktischen Konzepte.
Dennoch sind Anschliisse erkennbar, so impliziert eine von Eltern wiinschenswer-
te kompetenzorientierte Medienerziehung auch didaktische Grundhaltungen und
Praktiken, wie etwa eine Handlungsorientierung (Tulodziecki u.a. 2013).

Die Triangulation von Befragungen und Beobachtungen im Verbundvorhaben
DigHomE ermdéglicht nun im nichsten Schritt, erfolgreiche Formen zu identifi-
zieren, wie Eltern Kinder bei Internetrecherchen unterstiitzen kénnen. Dariiber
hinaus zeigt sie Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung auch von Eltern auf, die
diese befihigen, ihre Kinder in einer angemessenen Art und Weise fachlich/inhalt-
lich und pidagogisch sinnvoll zu unterstiitzen. Angesichts aktueller und zukiinf-
tiger Entwicklungen, wie die Diskussion um kiinstliche Intelligenz, etwa um den
sprach- und textbasierten Chatbot ChatGPT, wird diese Unterstiitzung von noch
héherer Bedeutung sein. Die Anwendungen erlauben es, (noch) schneller und
einfacher zu umfangreichen und (vermeintlich) qualitativ hochwertigen Ergeb-
nissen zu gelangen, welche hingegen schwer zu tiberpriifen sind. Die empirischen
Ergebnisse verdeutlichen mit Blick auf die z.T. wenig prozessorientierten Unter-
stiitzunggsstrategien der Eltern aber auch, dass, um die hiusliche Lernumgebung
kompetenzorientiert zu gestalten, es eine verstirkte Kooperation von Elternhaus
und Schule sowie anderen Bildungstrigern braucht, um einer unklaren Verant-
wortungsverteilung entgegen zu wirken und Eltern beim Umgang mit digitalen
Medien und konkret in der digitalen hiuslichen Lernumgebung zu begleiten.
Dazu bedarf es qualitativ hochwertiger Unterstiitzung fiir Eltern — unabhingig
von der Herkunft und vom Bildungshintergrund — durch Bildungsangebote, mit
Blick auf die Pridiktoren der Unterstiitzung, insbesondere aber auch, dabei zu-
gleich ihre Selbstwirksamkeitserwartung und eigene Verantwortung zu férdern.
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Die Forschungsarbeiten von Bardo Herzig zur medienbezogenen Professionalisie-
rung von Lehrkriften (Herzig & Martin 2018) bieten in dieser Hinsicht exzellen-
te Ankniipfungspunkte, wie Eltern in zukunftsorientierter Weise von den Lehr-
kriften in die neueren Medienentwicklungen miteinbezogen werden kénnen.
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Transformative Lehrkriftebildung fiir eine
chancengerechte Schulpraxis im digitalen
Zeitalter: Aktuelle Bestandsaufnahme und
mogliche Stellschrauben

Abstract

In einer Zeit, in der Bildungsinstitutionen auf digitale Technologien angewie-
sen sind, um eine chancengerechte Schulpraxis zu gewihrleisten, stellt sich die
Frage nach einer Lehrkriftebildung, die diesen Anforderungen gerecht werden
kann. Thre Relevanz wird durch Studien betont, die fortwihrend eine starke
Kopplung von (sozialer) Herkunft und Bildungserfolg aufzeigen. Der Beitrag
nimmt diesbeziiglich eine Bestandsaufnahme der Lehrkriftebildung vor und
leitet mogliche Stellschrauben fiir zukunftsfihige Entwicklungen ab.

Schlagworte
Lehrkriftebildung, Chancengerechtigkeit, digitale Kompetenzen

1 Ausgangslage und Zielsetzung

Das digitale Zeitalter hat die Bildungslandschaft grundlegend verindert und
damit den Bildungsauftrag sowie die Anforderungen an Lehrkrifte in Schulen
erweitert und dynamisiert. Eine der grofiten Herausforderungen des deutschen
Bildungssystems besteht darin, dass Bildungserfolg und (sozialer) Hintergrund
der Lernenden im Hinblick auf sozial bedingte Disparititen und fehlende Chan-
cengerechtigkeit im schulischen Bildungssystem miteinander verkniipft sind (Sil-
zer 2021; Eickelmann 2023). Im Bildungsbereich wird diese Verkniipfung insbe-
sondere durch den Begriff der digitalen Kluft bzw. des Digital Divides (u.a. van
Deursen & van Dijk 2015) beschrieben. Dieser Begriff bezicht sich nicht nur auf
den Zugang zu neuen Technologien, sondern auch auf Nutzungsmuster, Motiva-
tionen und digitale Kompetenzen der Heranwachsenden (ebd).

Trotz der allgemeinen Annahme, dass Kinder und Jugendliche ohnehin Digiza-
le Natives seien, herrscht Einigkeit unter den Studien darin, dass diese Aussage
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aufgrund systematischer Einfliisse nicht auf die Mehrheit der Lernenden zutrifft.
Dies stellt sowohl die Heranwachsenden als auch die Bildungspraxis vor erhebli-
che Herausforderungen.

Die Lehrkriftebildung spielt eine entscheidende Rolle bei der Bewiltigung die-
ser Herausforderung, die in Deutschland im internationalen Vergleich besonders
ausgeprigt ist (Senkbeil u.a. 2019; SWK 2023). Um dem Bildungsanspruch ge-
recht zu werden, allen Schiiler:innen die bestmégliche Bildung zu bieten, sollte
es libergeordnetes Ziel sein, dem Handlungsfeld der Chancengerechtigkeit in der
Lehrkriftebildung mehr Raum zu geben. Diesen Aspekt gilt es demnach systema-
tisch zu verankern, um die erforderlichen professionellen Kompetenzen von der
ersten universitiren Phase bis zu den Lehrkrifteausbildungsphasen abzubilden.
Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag die besondere Re-
levanz einer zeitgemiflen und flexiblen Lehrkriftebildung, die diese wichtige
Herausforderung der schulischen Praxis systematisch integriert und angemessen
professionalisiert. In einem ersten Schritt wird eine Bestandsaufnahme der Be-
mithungen und Entwicklungen zum Thema Chancengerechtigkeit in der Lehr-
kriftebildung in einer von Digitalisierung und Mediatisierung geprigten Welt
dargestellt. Das iibergeordnete Ziel der nachfolgenden Analysen besteht darin,
den aktuellen Stand der Lehrkriftebildung unter Beriicksichtigung dieses wich-
tigen Bestrebens darzustellen und Entwicklungspotenziale aufzuzeigen. Abschlie-
Bend werden auf dieser Grundlage mégliche Stellschrauben als Perspektive fiir die
Gestaltung einer wegweisenden Lehrkriftebildung unter Beriicksichtigung von
Chancengerechtigkeit vorgestellt.

2 Lehrkriftebildung im digitalen Zeitalter und unter
Beriicksichtigung von Chancengerechtigkeit

2.1 Chancengerechtigkeit als Herausforderung der Bildungspraxis

Uberwiegend sind Schulen immer noch nicht ausreichend auf digitale Bildung
und Unterricht vorbereitet. Diese Erkenntnis ist wenig tiberraschend, da die /z-
ternational Computer and Information Literacy Study (ICILS) bereits 2013 und
2018 im internationalen Vergleich zeigte, dass deutsche Schulen im Unterricht
und in der Schulentwicklung digitale Medien unterdurchschnittlich oft nutzen
(Fickelmann u.a. 2019).

Besonders besorgniserregend ist jedoch, dass nicht nur einzelne Schulen oder Re-
gionen als benachteiligt in einer digitalisierten Welt identifiziert werden konnen,
sondern auch bestimmte Gruppen von Schiiler:innen besonders unter dem Man-
gel an Vorbereitung und langwierigen Umsetzungsprozessen leiden. Zahlreiche
Untersuchungen weisen darauf hin, dass insbesondere Kinder und Jugendliche aus
sozial benachteiligten Familien und/oder mit Migrationshintergrund benachteiligt
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sind und die Disparititen in und nach den pandemiebedingten Zeiten von den
Lehrkriften als noch gravierender wahrgenommen wurden (Eickelmann & Gerick
2020; OECD 2023). Dies fiihrt zu sozialen und migrationsbedingten Ungleich-
heiten, die aus Untersuchungen zu anderen Kompetenzbereichen bereits bekannt
sind und im deutschen Bildungssystem wie ein unerwiinschtes Dauerproblem vor-
herrschen (OECD 2023). Dies lisst sich auch in der Lehrkrifteausbildung nach-
vollziehen (Stifterverband 2022). Lehrkrifte sehen demnach das Verhalten von
Schiiler:innen, vorhandene Leistungsunterschiede und den Anstieg von Kinder-
armut als zentrale Herausforderungen ihrer beruflichen T4tigkeit an (u.a. Eickel-
mann 2023; Robert Bosch Stiftung 2023).

Zwar sind zahlreiche Bemithungen zur Verbesserung der Situation festzustellen,
bislang ist es jedoch nicht gelungen, systematisch auf diese Benachteiligungen
einzugehen. Vielmehr kann mit aktuellen Daten des Bildungsmonitors 2023 der
Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft (INSM) gezeigt werden, dass das deutsche
Bildungssystem in einer Art Bildungskrise steckt: Seit 2013 sind deutliche Ver-
schlechterungen in den Bereichen Integration, Schulqualitit und Bildungsarmut
zu verzeichnen. Die heterogenen Ausgangslagen der Lernenden, wie unterschied-
liche Nutzungsweisen, Einstellungen und vor allem vorhandene Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien, werden hierfiir als zentrale Ursachen fiir diese
Ungleichheiten benannt (Anger u.a. 2023).

Angesichts dieser Herausforderungen und der zunehmenden Anforderungen in
diesen Bereichen stellt sich die Frage, wie allen Kindern eine gesellschaftliche Teil-
habe im Sinne der Qualifikationsfunktion von Schule erméglicht werden kann.
Eine Lehrkriftebildung, die auf diese Bediirfnisse abgestimmc ist, ist hier von ent-
scheidender Bedeutung, um angehende und erfahrene Lehrkrifte entsprechend
vorzubereiten. Im folgenden Abschnitt wird erldutert, welche Kompetenzen hier-
fiir zentral sind.

2.2 Professionelle Kompetenzen fiir eine chancengerechte Bildung im

digitalen Zeitalter

Der vorige Abschnitt verdeutlicht, dass die umfassende Analyse von Digitalisie-
rung und Chancengerechtigkeit Anderungen in Lehr- und Lernprozessen erfor-
dert, um alle Schiiler:innen zielgerichtet und ab der Primarstufe mit adiquaten
Kompetenzen auszuriisten (KMK 2021). Zentral wird Lehrkriften eine Schliis-
selrolle zugewiesen, wobei von Bardo Herzig und anderen Bildungsexpert:innen
nachdriicklich betont wird, dass die Qualitit der Bildung im Zeitalter der Digi-
talisierung und Mediatisierung mafigeblich von der Qualifikation der Lehrkrifte
abhingt (u.a. SWK 2023). Dies ist notwendig, um die gegenwirtigen und zukiinf-
tigen Herausforderungen im Zusammenhang mit Digitalitit und den bestehenden
unterschiedlichen Chancen seitens der Lernenden erfolgreich zu bewiltigen (vgl.
Herzig 2020). Die Definition der Kompetenzen, iiber die (angehende) Lehrkrifte
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fiir die Realisierung des erweiterten Bildungsauftrags in einer von Digitalisierung
und Mediatisierung geprigten Welt verfiigen sollten, ist jedoch heterogen. Unter-
schiedliche Ansitze finden sich in theoretischen Modellen sowie diversen Doku-
menten und Bezugspapieren, die sich teils aufeinander und/oder auf fachspezifi-
sche oder andere Kompetenz-/Gegenstandsbereiche beziehen (Herzig & Martin
2018; Schmid & Petko 2020; Wilmers u.a. 2023). Bardo Herzig lieferte hier
einen mafigeblichen Betrag zur Klirung auf nationaler Ebene, u.a. im Rahmen
der Weiterentwicklung der KMK-Bildungsstandards fiir die Lehrkriftebildung im
Bereich der Bildungswissenschaften (KMK 2019a).

2.2.1 Chancengerechte Beziige in internationalen, medienpidagogischen
Kompetenzansitzen der Lehrkriftebildung

Im internationalen Bildungskontext sind etablierte Modelle wie 7PACK (Tech-
nological Pedagogical Content Knowledge) (Mishra & Kochler 2006) und dessen
Weiterentwicklung DPACK (Déobeli Honegger 2021) relevant fiir die Beschrei-
bung von essentiellen Lehrkriftekompetenzen. Diese Modelle betonen das Zu-
sammenspiel von technischem, pidagogischem und fachlichem Wissen bei der
Integration von Technologie in den Bildungsprozess. Eine direkte Ansprache von
Chancengerechtigkeit erfolgt niche, stattdessen werden allgemeine Kompetenzbe-
reiche genannt, die zu einer besseren Anpassung des Unterrichts an die Bediirfnis-
se der Schiiler:innen fithren und somit zur Férderung der Chancengerechtigkeit
beitragen konnen.

Internationale Kompetenzmodelle wie das Digital Competence Framework for Edu-
cators (DigCompEdu) der Europiischen Kommission (Redecker 2017), die Inter-
national Society for Technology in Education (ISTE) Standards for Educarors (ISTE
2017) oder das UNESCO ICT Competency Framework for Teachers (UNESCO
2018) beleuchten die Kompetenzen von Lehrkriften jenseits des Unterrichts und
stellen Reaktionen auf die wachsende Bedeutung digitaler Technologien im Bil-
dungsbereich dar.

Alle drei bilden Rahmenwerke, die auf die zunehmende Bedeutung digitaler Tech-
nologien im Bildungsbereich reagieren. Neben Kompetenzbereichen, die sich ins-
besondere auf die digitalisierungsbezogene Unterrichtsgestaltung beziehen, wer-
den in allen drei Werken auch Kompetenzen zur Nutzung digitaler Technologien
zur Losung pidagogischer Herausforderungen wie Chancengerechtigkeit formu-
liert. In DigCompEdu werden hierfiir die Begriffe Digitale Teilhabe oder Kompe-
tenzen zur Differenzierung und Individualisierung verwendet, so dass sich direkte
Beziige zu den Erkenntnissen der Digital-Divide-Theorien wiederfinden lassen.
Es wird betont, dass kontextuelle, physische oder kognitive Einschrinkungen bei
der Umsetzung digitalisierungsbezogener Unterrichts- und Schulentwicklungs-
prozesse beriicksichtigt werden miissen und hierfiir Kompetenzen auf Seiten der

Lehrkrifte erforderlich sind (Redecker 2017).
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Ahnliche Formulierungen finden sich in den ISTE-Standards im Bereich Educators
as Designers (ISTE 2017). Hier wird betont, dass Lehrkrifte Kompetenzen aufwei-
sen sollten, um Technologien zu nutzen um, ,create, adapt, personalize learning
experiences that foster independent learning and accommodate learner differences
and needs” (ebd. 0.S.). Neben der Bereitstellung von Technologien wird auch auf
die ,motivation to learn by stimulating interest” (ebd.) der Lernenden verwiesen.
Die UNESCO (2023) und insbesondere ihr Framework (2018) sicht Kompe-
tenzen zur chancengerechten Gestaltung von Bildung als Querschnittsthema der
medienpidagogischen Kompetenz von (angehenden) Lehrkriften und betont da-
bei die Prinzipien der Nichtdiskriminierung, des Informationszugangs und der

Geschlechtergleichstellung.

2.2.2 Chancengerechte Beziige in nationalen, medienpidagogischen
Kompetenzansitzen der Lehrkriftebildung

Auf nationaler Ebene lassen sich Kompetenzmodelle finden, die sich in fachspezifi-
sche Ansitze, wie z. B. das Dagstuhl-Dreieck’, das Kompetenzen unter Zusammen-
schluss von Expert:innen aus der (Didaktik der) Informatik, Medienpidagogik,
Wirtschaft und Schulpraxis — darunter auch Bardo Herzig — definiert, und fach-
iibergreifende Definitionen unterscheiden lassen. Die Notwendigkeit und der Be-
zug zur Verbreitung solcher Modelle fiir akademische Diskussionen und Weiter-
entwicklungen der Bildungspraxis wird in Erklirungen zu den Modellen oft auch
vor dem Hintergrund der ,Heterogenitit der Schiiler_innen gesehen, um allen
einen gleichberechtigten Zugang zu ermdéglichen® (Gesellschaft fiir Informatik
2016, 2).

Wihrend sich fachspezifische Kompetenzmodelle vorrangig auf Wissen und Kom-
petenzen zur Gestaltung digitalisierungsbezogener Lehr- und Lernprozesse bezie-
hen und sich eher indirekte Beziige zu den Dimensionen der Digital-Divide-The-
orien finden lassen, werden in ficheriibergreifenden Ansitzen auch Kompetenzen
fir ein medienbezogenes Handeln auf institutioneller Ebene als zentral fir die
Lehredtigkeit im digitalen Zeitalter herausgestellt (Blomeke 2000; Herzig & Mar-
tin 2018; Schmid & Petko 2020). Das Modell medienpiidagogischer Kompetenz von
Blomeke (2000) fithrt hierzu die sozialisationsbezogene Kompetenz und die Schul-
entwicklungskompetenz im Medienzusammenhang als wesentliche medienpidagogi-
sche Kompetenzen auf. Diese umfassen Aspekte der Chancengerechtigkeit, wie das
Verstehen sozialer bzw. individueller Bedingungen, das Erfassen der Lebenswelt
der Heranwachsenden sowie das Verstehen ihres Mediennutzungsverhaltens bei

der Unterrichtsplanung (ebd.).

1 Gleiches gilt fiir die Erweiterung des Frankfurt-Dreieck (Brinda u.a. 2019), das sich vor allem
an Wissenschaftler:innen und andere Personen richtet, ,die sich — primir reflexiv und theoretisch
— mit Bildung im Kontext des digitalen Wandels beschiftigen® (ebd., 157). Das Modell schafft
demnach eine ,,gemeinsame Reflexionsbasis [und definiert] darauf aufbauend [...] die notwendigen
Kompetenzen fiir Partizipation in einer digital geprigten Welt* (ebd., 158).
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Auch Bardo Herzig und Alexander Martin (2018) integrieren diese Aspekte in
ihr M3K-Modell, verstehen Chancengerechtigkeit aber cher als Beriicksichtigung
sozialisatorischer Bedingungen und damit dhnlich wie das UNESCO-Framework
als Querschnittsthema. Nur so konne sichergestellt werden, so die beiden Auto-
ren, dass ,alle Schiiler im Laufe ihrer schulischen Bildungskarriere Méglichkeiten
erhalten, sich mit medienspezifischen Inhalten in verschiedenen Handlungs- und
Interaktionsfeldern auseinanderzusetzen, um entsprechende Kompetenzen zu er-

werben (ebd., 96).

2.2.3 Aufnahme chancengerechter Kompetenzbeziige in nationalen
bildungspolitischen Papieren und Standards

Die Notwendigkeit von Lehrkriftekompetenzen als Voraussetzung fiir chancen-
gerechtes Lehren und Lernen in einer von Digitalisierung und Mediatisierung
geprigten Welt wurde im deutschen Bildungssystem erstmals explizit im Rahmen
des Ergiinzungspapiers zur Strategie der Kultusministerkonferenz Bildung in der di-
gitalen Welt (2021) formuliert. Darin wird die Bedeutung der Qualifizierung aller
an Bildung Beteiligten fiir die Herstellung von Chancengerechtigkeit durch den
Einsatz digitaler Medien und Werkzeuge betont. Konkrete Anforderungen und
Ausfithrungen hierzu finden sich in den Standards fiir die Bildungswissenschaf-
ten sowie die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken (KMK 2019a; b). Dabei
sind Aspekte der Chancengerechtigkeit vor allem im bildungswissenschaftlichen
Bereich der ersten Phase der Lehrkriftebildung verortet. Angehende Lehrkrif-
te sollen demnach bereits in der Ausbildung die Méglichkeit erhalten, sich mit
»Chancen und Risiken der Mediennutzung in Bezug auf Emotionen, Verhalten
und Einstellungen sowie Konzepte des konstruktiven Umgangs damit” vertraut
zu machen (KMK 2019a, 10) oder ,Ziele, Methoden, Rahmenbedingungen und
Prozessabldufe der Schul- und Unterrichtsentwicklung [kennen] und [...] die
Herausforderungen auch unter dem Aspekt inklusiver Schulentwicklung [reflek-
tieren]“ zu lernen (ebd., 14).

Die Anforderungen an die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Leh-
rerausbildung der KMK (2019b) enthalten dagegen eher vereinzelte Hinweise auf
schulentwicklungsbezogene oder iiber den Unterricht hinausgehende Kompeten-
zen. Angesichts ihrer wichtigen Rolle fiir die Akkreditierung von Studiengingen
erscheint eine Erweiterung jedoch notwendig, um bestehende Unterschiede fl3-
chendeckend anzugehen und die systematische Férderung entsprechender Kom-
petenzen bei allen angehenden Lehrkriften sicherzustellen.

Neben den bundesweiten Dokumenten haben im fdderalen Bildungssystem
Deutschlands die einzelnen Bundeslinder mehrheitlich eigene Orientierungs-
und Kompetenzrahmen fiir die Lehreraus- und -fortbildung entwickelt. Diese
unterscheiden sich in ihren Ausfiihrungen, benennen aber mehrheitlich zen-
trale Kompetenzen der Chancengerechtigkeit fiir die Lehrkriftebildung (vgl. fiir
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Nordrhein-Westfalen: Eickelmann 2020). Dariiber hinaus liegen weitere wichtige
wissenschaftliche Expertisen vor, die Chancengerechtigkeit als zentrales Hand-
lungsfeld fiir Bildungspolitik, -forschung und -praxis hervorheben.

2.3 Bemiihungen und Vorhaben der Lehrkriftebildung fiir eine

chancengerechte Bildung und dessen Wirkung in der Praxis

Die Bemithungen um die Integration notwendiger Kompetenzen in die Lehr-
kriftebildung und deren Fokussierung auf Chancengerechtigkeit auf politischer
Ebene haben in den letzten Jahren zentrale Mafinahmen begleitet. Das Hand-
lungsfeld Chancengerechtigkeit findet sich in den Begriindungslinien jedoch nur
partiell wieder, so dass Untersuchungen zum Angebot entsprechender Kompe-
tenzfrderung — wenig iiberraschend — nach wie vor Entwicklungsbedarfe in allen
Phasen der Lehrkriftebildung in Deutschland hinweisen und die Notwendigkeit
des Mitdenkens von Chancengerechtigkeit nachdriicklich betonen (u.a. mit dem
Gutachten der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusminister-
konferenz (SWK) 2022). Schulische Unterstiiczungsprogramme, die wihrend der
Corona-Pandemie explizit auf Chancengerechtigkeit abzielten (u.a. DigitalPakt
Schule und die Soforthilfepakete I und II), konzentrierten sich hauptsichlich auf
die Ausstattung von Lehrkriften, Schiiler:innen und Schulen.

Mit der Qualitiitsoffensive Lebrerbildung des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) wurde die Digitalisierung in der Lehrkriftebildung erstmals
in einer eigenen Forderlinie fokussiert. Im Rahmen dieser Initiative wurden spezi-
fische Projekte zur Digitalisierung und zum Teil auch unter Beriicksichtigung von
Chancengerechtigkeit gefordert. Groflere Projekte wie das phaseniibergreifende
Verbundvorhaben Com¢/n (Communities of Practice fiir eine innovative Lehr-
kriftebildung in Nordrhein-Westfalen; van Ackeren u.a. 2020), in dem Bardo
Herzig gemeinsam mit Birgit Eickelmann federfithrend den Hochschulstandort
Paderborn vertrat und beide mit Johanna Schulze auch fiir den Bereich der medi-
enbezogenen Schulentwicklung verantwortlich waren, zielten auf die strukeurelle
und institutionelle Verankerung des Bereichs sowie auf einen verbesserten Wis-
senstransfer zwischen den Hochschulstandorten und den verschiedenen Phasen
der Lehrkriftebildung.

Die Notwendigkeit einer stirkeren Verzahnung der Phasen, insbesondere bei
Querschnittsthemen wie Digitalisierung und Chancengerechtigkeit wie im Projekt
Com‘In, wird durch die aktuelle Studienlage zur Lehrkrifteprofessionalisierung un-
terstrichen. Sie verweist insbesondere auf fehlende iibergreifende Strukturen und
starke standortspezifische Unterschiede in der Verankerung von Querschnitts-
themen an den lehrkriftebildenden Universititen, die die Chancengerechtigkeit
bereits auf Hochschulebene einschrinken und zu Kompetenzdefiziten und Un-
sicherheiten auf Seiten der (angehenden) Lehrkrifte fiihren (CHE Centrum fiir
Hochschulentwicklung 2020). Der Befund, dass ficheriibergreifende Themen
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wie Chancengerechtigkeit oder Digitalisierung nach wie vor in das bildungswis-
senschaftliche Studium verlagert und/oder auf erginzende, nicht verpflichtende
Lehrangebote beschrinke werden (ebd.), fithrt in der Praxis derzeit noch zu grof§en
Kompetenzunterschieden, die sowohl fiir den Bereich der Lehreraus- als auch der
Lehrerfortbildung nachgewiesen wurden. So stellen Senkbeil und Kolleg:innen
(2021) fest, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu Nicht-Lehramtsstudieren-
den zu Beginn ihres Studiums tiber die geringsten digitalen Kompetenzen verfiigen
und dieser Riickstand derzeit auch im Verlauf des Studiums nicht ausgeglichen
wird. In der Praxis, so bestitigen die reprisentativen Daten des Landerindikators
2021, setzen sich die bestehenden Kompetenzunterschiede dann fort, so dass auch
hier bundesweit grofle Kompetenzunterschiede zwischen den selbsteingeschitzten
Kompetenzen der Lehrkrifte festzustellen sind, die wiederum mit unterschiedli-
chen Bildungschancen der Jugendlichen je nach Bundesland einhergehen (End-
berg & Lorenz 2022). Es gilt daher, die Professionalisierung von (angehenden)
Lehrkriften auch in den Fachdidaktiken und Fachwissenschaften sicherzustellen
und dabei Unsicherheiten bereits im Studium abzubauen und tiber die Férderung
digitaler Basiskompetenzen hinauszugehen.

Flankierende MafSnahmen auf Bundesebene kénnen hier u.a. mit der Strategie
Open Educational Resources (OER) des BMBF zur Férderung offener Bildungs-
materialien und zur Verbesserung einer flichendeckenden, zukunftsorientierten
Bildung durch frei zugingliche Materialien oder mit der Einrichtung bundeswei-
ter Kompetenzzentren zur substanziellen Weiterentwicklung der digitalen Bildung
und zur besseren Vernetzung der Aus- und Fortbildungslandschaft umgesetzt wer-
den. Zudem soll ein Transfer in die unterschiedlichen Phasen der Lehrkriftebil-
dung gewihrleistet werden, um méglichst alle angehenden und praktizierenden
Lehrkrifte zu erreichen und entsprechende Kompetenzen zu fordern. Dass hier
eine Erweiterung von inhaltlichen Themen und die Beriicksichtigung von Quer-
schnitts- und vertiefenden Themen der Digitalisierung notwendig ist, betonen
Studien fiir alle Phasen der Lehrkriftebildung (u.a. Schulze-Vorberg 2021).

3 Anforderungen an eine chancenorientierte

Lehrkriftebildung: Ausblick und mégliche Stellschrauben

Abgeleitet aus den vorangegangenen Ausfithrungen kdnnen zentrale, zukunfts-
weisende Ansitze als Stellschrauben fiir die Gestaltung einer wegweisenden
Lehrkriftebildung unter Beriicksichtigung von Chancengerechtigkeit formuliert
werden. Die Ansitze stellen dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern
betonen die generelle Notwendigkeit zu einem transformierenden Handeln in der
Lehrkriftebildung unter Beriicksichtigung der Mehrdimensionalitit des Digital-
Divide-Ansatzes (van Deursen und van Dijk 2015) und des Kompetenzverstind-
nisses fiir eine chancengerechte Bildung in einem digitalen Zeitalter.
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1. Sensibilisierung und systematische Verankerung chancengerechter, zeit-
gemifler Bildung als zentrales Handlungsfeld der Lehrkriftebildung: Eine
wegweisende Lehrkriftebildung erfordert eine systematische Integration digita-
ler Kompetenz als integralen Bestandteil der Curricula. Dabei ist es neben der
Kompetenzforderung zur Gestaltung eines digitalen Lehr-/Lernsettings unerliss-
lich, ebenso Fragen von unterschiedlichen Chancen frithzeitig im Professionali-
sierungsprozess zu fokussieren und mitzudenken. Die Darlegung der derzeitigen
Herausforderungen und Herangehensweisen sowie des Verstindnisses medien-
pidagogischer Kompetenzen unter Beriicksichtigung von Chancengerechtigkeit
verweist darauf, dass die Kompetenzférderung bei angehenden Lehrkriften hier-
bei nicht ausschliefilich den Bildungswissenschaften zugeschrieben sollte, sondern
ebenso in Verbindung mit fachlichen Fragen gebracht werden muss. Erstrebens-
wert ist eine Integration von Formaten, Modulen oder kleineren Elementen in
bestehenden Strukturen, die auf die Vielfalt der Schiiler:innenpopulation und die
Konsequenz fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung hinweisen. Neben der Be-
riicksichtigung von unterschiedlichen kulturellen, sozialen und wirtschaftlichen
Hintergriinden von Schiiler:innengruppen sollten hier ebenso die Bezugslinien
Geschlecht, Ethnizitit, sexuelle Orientierung und/oder Behinderung Thematisie-
rung finden.

Die Verkniipfung mit fachlichen und/oder bildungswissenschaftlichen Inhaltsfel-
dern bietet sich in diesem Zusammenhang besonders an, um einerseits das Cur-
riculum und die Lehrkrifteausbildung im Allgemeinen nicht zu tiberfrachten,
andererseits aber die praktischen Beziige direke sichtbar zu machen und praxis-,
handlungs- bzw. problemorientiert zu agieren. Von einem ausschliefSlich fakulta-
tiven und zusitzlichen Angebot ist vor dem Hintergrund der aufgezeigten und
immerwihrenden Relevanz chancengerechter Bildung und dem erweiterten Bil-
dungsauftrag fiir alle Lehrkrifte, unabhingig von Schulform und -stufe hingegen
abzusehen.

Ein Good-Practice-Beispiel fiir die erste Phase der Lehrkriftebildung kann mit
dem Rahmenkonzept zur Verankerung medien- und digitalisierungsbezogener Bil-
dungsinhalte in den Lehramisstudiengingen und zur Entwicklung medien- und
digitalisierungsbezogener Kompetenzen bei Lehramisstudierenden am Standort Pa-
derborn verzeichnet werden (Herzig u.a. 2019). Dieses wurde 2019 unter der Fe-
derfithrung von Bardo Herzig als Direktor der PLAZ-Professional School und in
Zusammenarbeit von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft
entwickelt und stellt sicher, dass entsprechende Kompetenzen systematisch und
integrativ im Lehramtsstudium an der Universitit Paderborn verankert werden.
Zudem fiihrt das Konzept Beziige zu weiteren Strategien (u.a. zur Inklusion) des
Standortes an.
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2. Praxisorientierte Lehrkriftebildung unter Nutzung innovativer Techno-
logien: Eine praxisorientiertere Lehrkriftebildung sollte darauf abzielen, (ange-
hende) Lehrkrifte besser auf die dynamische und digitale Bildungswelt vorzube-
reiten und den Disparititen, die die Schule bislang nicht ausgleicht, spitestens
durch Erprobungs- und Experimentiermoglichkeiten im Lehramtsstudium zu
begegnen. Nur so kénnen auch die beschriebenen Kompetenzriickstinde der
Lehramtsstudierenden aufgeholt werden (vgl. Senkbeil u.a. 2021). Neben den
klassischen Formaten spielen dabei neue Lehr- und Lernformen und digitale
Maéglichkeiten wie KI oder OER eine zentrale Rolle, deren Umgang, Nutzung
und Reflexion geschult werden muss. Dazu bedarf es handlungsorientierter For-
mate, die die Innovationsfihigkeit und Flexibilitdt in der Lehrpraxis férdern und
es ermdglichen, auf unterschiedliche Studierendengruppen einzugehen. Eine ver-
besserte Kooperation zwischen Hochschule und Praxis ist hier bereits frithzeitig
im Studium (und zusitzlich zu den bestehenden, bereits integrierten Praxispha-
sen) anzustreben (siche auch Punkt 3).

3. Stirkere Verzahnung/Vernetzung der drei Phasen der Lehrkriftebildung:
Wie der Einblick in die Bemiihungen und Projekte der Lehrkriftebildung fiir eine
chancengerechte Bildung und deren Wirkung in der Praxis gezeigt hat, besteht
nach wie vor ein hohes Entwicklungspotenzial, das insbesondere eine stirkere
Vernetzung, systematischere Kooperationsméglichkeiten und inhaltliche Ver-
kniipfungen zwischen den Phasen der Lehrkriftebildung empfiehlt. Insbesondere
im Hinblick auf Professionalisierungsprozesse zur chancengerechten Gestaltung
von Schule und Unterricht in von Digitalisierung und Mediatisierung geprigten
Zeiten konnen sowohl angehende als auch praktizierende Lehrkrifte voneinander
und miteinander lernen. Wihrend praktizierende Lehrkrifte insbesondere Erfah-
rungen und Praxiseinblicke geben und Zuginge sowie reale Lehr- und Lerngele-
genheiten fiir Lehramtsstudierende schaffen konnen, besteht fiir praktizierende
Lehrkrifte die Méglichkeit, Denk- und Handlungsmuster durch das Einbringen
neuer Sichtweisen und Erkenntnisse durch Lehramtsstudierende zu reflektieren
bzw. im Hinblick auf die Diversitit der Schiiler:innen zu erweitern. Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass insbesondere die Reziprozitit auf Hochschulebene mitge-
dacht werden und kein Zulieferprinzip in eine Richtung erfolgen sollte, um einen
tatsichlichen Mehrwert fiir alle Kooperierenden zu erreichen. Dementsprechend
sollten z. B. studentische Forschungsarbeiten, als Teilnahme- oder Priifungsnach-
weise an die Handlungsbedarfe der Schulen angepasst und die Ergebnisse in ge-
eigneter Weise zuginglich gemacht werden. Im Idealfall kann so auch die zentrale
Zielgruppe der Schiiler:innen von dem Vorgehen profitieren und somit ein Bei-
trag zu mehr Chancengerechtigkeit auf Einzelschulebene erreicht werden. Ein sol-
ches Vorgehen sollte unabhingig von einzelnen Lehrenden an Hochschulen sein
und bedarf daher einer curricularen Verankerung und klarer Absprachen zwischen
den fiir die Lehrkriftebildung zustindigen Phasen und Institutionen.
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4. Verbindung zentraler Entwicklungs- und Querschnittsthemen der Lehr-
kriftebildung: Schulische Praxis stellt ein komplexes Feld dar, sodass einzelne
Themen und Titigkeitsbereiche nicht losgeldst voneinander sind, sondern zu-
meist in enger Verzahnung auftreten. Wenn es Aufgabe der Lehrkrifte ist, diesen
Handlungsfeldern kompetent und reflektiert zu begegnen, ist es notwendig, diese
Querschnittsthemen bereits in der Ausbildung in ihrer ganzen Komplexitit zu the-
matisieren. Neben den im Artikel dargestellten Handlungsfeldern Digitalisierung
und Chancengerechtigkeit spielen weitere wie Inklusion, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung oder Demokratiebildung eine zentrale Rolle fiir den Lehrberuf. Hier
gilt es zu iiberlegen, wann und in welcher Weise es sinnvoll ist, diese Themen
aufzugreifen und Zusammenhinge aufzuzeigen. Durch eine effiziente Verkniip-
fung von Querschnittsthemen in der Lehrkriftebildung kann auf Seiten der Stu-
dierenden ein ganzheitliches Verstindnis und interdisziplindres Denken geférdert
werden, das zur Entwicklung kognitiver, sozialer und emotionaler Fihigkeiten
beitrigt und kompetentes Handeln in der Praxis ermdglicht. Unterstiitzt werden
konnte dies durch den verstirkten Aufbau von Kooperationen zwischen Partnern
aus der Wirtschaft, der Lehrkriftebildung sowie anderen Bildungsakteur:innen,
um Ressourcen und Know-how zu entwickeln und auszutauschen und so bei (an-
gehenden) Lehrkriften ein breites Verstindnis fiir die Herausforderungen und
Chancen der digital geprigten Welt zu schaffen.

5. (Bildungspolitische) Unterstiitzung nachhaltig sicherstellen: Vor dem Hin-
tergrund der oben genannten Punkte bedarf es verstirkter Investitionen in For-
schung und Evaluation, um die Wirksamkeit von Lehrplinen und Unterrichts-
methoden im Hinblick auf Digitalisierung und Chancengleichheit beurteilen zu
konnen. Empirische Evaluationen sind hier unerlisslich, um sicherzustellen, dass
die Bildungssysteme mit den Anforderungen des digitalen Zeitalters Schritt hal-
ten konnen und gleichzeitig Entwicklungspotenziale aufzeigen.

Vor diesem Hintergrund sollten die politischen Entscheidungstriger die Bedeu-
tung einer zukunftsorientierten Lehrkriftebildung fur die Bildungschancen noch
stirker anerkennen und entsprechende Ressourcen jenseits von projektbezogenen
Vorhaben, wie sie in der Vergangenheit verstirkt angegangen wurden, bereitstel-
len. Dariiber hinaus sollten Erkenntnisse aus unterschiedlichen Standorten und
(Forschungs-/Lehr-)Projekten in geeigneter Weise frei zuginglich gemacht wer-
den. Dazu gehért auch, den Stellenwert der Lehrkriftebildung an den Hochschul-
standorten proaktiv zu férdern.

Universititsiibergreifend gilt es Mafinahmen zu etablieren, die die Lehrkriftebil-
dung bereits im Studium attraktiver machen. Neben technischen Innovationen
gilt es hierzu u.a. zu tiberlegen, wie Lehr- und Lernrdume in den Universititen
(um-)gestaltet oder Ressourcen fiir Lehrende und Lernende (neu) strukeuriert
werden miissten, damit sie auch fiir eine heterogene Studierendenschaft motiva-
tions- und kompetenzfordernd wirken. Unterstiitzt werden sollten Uberlegungen
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und Mafinahmen durch eine verstirkte Qualititssicherung in der Lehrkriftebil-
dung, die wissenschaftlich begleitet und abgesichert wird.

Insgesamt wird deutlich, dass die Gestaltung einer chancengerechten Lehrkrifte-
bildung einen umfassenden Ansatz erfordert, der verschiedene Ebenen tangiert.
Vor dem Hintergrund der Mehrdimensionalitit von Chancengerechtigkeit u. a.
im Sinne der Digital-Divide-Theorien wird bei der Betrachtung der verschiede-
nen Kompetenzmodelle und -ansitze aber auch deutlich, dass sich Aspekte von
Chancengerechtigkeit sowohl in der Theorie als auch in der Praxis trennscharf
von weiteren Konstrukten wie Inklusion oder Diversitit abgrenzen lassen. Daraus
ergeben sich auch mogliche Konsequenzen fiir die Lehrkriftebildung. Neben der
systematischen Verankerung notwendiger Professionalisierungsmaf§nahmen fiir
eine chancengerechte Bildung entlang der aufgezeigten Kompetenzverstindnisse
bedarf es jedoch insbesondere auch einer Unterstiitzung auf der Makroebene des
Bildungssystems, um Hochschulen und andere Aus- und Fortbildungseinrichtun-
gen bei der nachhaltigen Umsetzung ihrer Bestrebungen zu unterstiitzen und die
Umsetzung an allen Qualifikationsorten gleichermaflen zu gewihrleisten.
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Lernprozessanregende Aufgaben in der
Lehrkriftebildung: Férderung von Reflexions-
und Medienkompetenz mit Fellinis ,,8 2

Abstract

Lernprozessanregende Aufgaben werden in der Allgemeinen Didaktik als Mog-
lichkeit zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung vorgeschlagen. Im Beitrag
wird herausgearbeitet, dass sie sich ebenfalls sehr gut in der Hochschuldidaktik
fiir universitire Lehrkriftebildung einsetzen lassen und dabei das Potenzial bie-
ten, Reflexionskompetenz und Medienkompetenz gleichermafien zu fordern.
Am Beispiel des Spielfilms ,,8 ¥4 wird dies veranschaulicht.

Schlagworte

Lernprozessanregende Aufgaben, Reflexionskompetenz, Medienkompetenz,

Filmbildung

1 Einleitung

1964 wurde Federico Fellinis Meisterwerk ,,8 %2 (Otte e mezzo)® zweimal mit
dem Oscar ausgezeichnet: fiir den besten fremdsprachigen Film sowie fiir die
besten Kostiime. Nominiert war er auflerdem in den Kategorien Regie, Dreh-
buch und Szenenbilder.! Der Titel des Films kam kurioserweise so zu Stande,
dass Fellini zuvor sechs Spielfilme, zwei Kurzfilme und einen Film in Co-Regie
realisiert hatte. Somit ist es sein ,achteinhalbter Film? (Koebner 2010, 64). Im
Mittelpunkt der Geschichte steht ein Regisseur (,Guido Anselmi’, dargestellt von
Marcello Mastroianni), der versucht, einen Film zu realisieren und dabei in eine
Schaffenskrise gerit. Er reist an einen Kurort, um neue Inspiration zu bekom-
men. Diese Entscheidung ist jedoch nicht unmittelbar von Erfolg gekront (vgl.
Aubrunner 2017, 106f.). Fellini erschlieflt sich mit dem Film das ,,unzuverlis-

1 https://oscars.org/oscars/ceremonies/1964/F--J?qt-honorees=1#block-quicktabs-honorees
(15.03.2024)

2 Wenngleich Thomas Koebner darauf verweist, dass bei dieser Zihlung der kleine Film ,Heiratsver-
mittlung (Agencia Matrimoniale)“ vergessen worden sein muss. (Koebner 2010, 64)
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sige Erzihlen® (Koebner 2010, 75 sowie ders. 2018, 44): Als Rezipient:in ist es
nicht trivial zu unterscheiden, an welchen Stellen es sich um Traumdarstellungen
oder von den Akteur:innen erlebte Realitit handelt. Neben seinem Stellenwert
als Kunstwerk bietet der Film somit auf inhaltlicher Ebene viele interessante An-
kniipfungspunkte fiir Diskussionen.

Im folgenden Beitrag nutzen wir ,8 %2 als Reflexionsanlass und Analysegegen-
stand. Als Reflexionsanlass, um iiber Motive und Narrative des Films mit Stu-
dierenden ins Gesprich zu kommen, als Analysegegenstand um Aspekte der
Filmbildung, die angehende Lehrpersonen auch fiir ihre eigene zukiinftige Unter-
richtsplanung fruchtbar machen kénnen, mitzutransportieren.

Im ersten Schritt erliutern wir das Konzept der lernprozessanregenden Aufgaben
und ordnen es in den Kontext der Allgemeinen Didaktik ein. Daran ankniip-
fend konzipieren wir ein Seminarkonzept fiir die universitire Hochschullehre,
das durch lernprozessanregende Aufgaben strukturiert wird und anhand des Films
Reflexions- und Medienkompetenz fordert. Wir skizzieren im Fazit, wie das Kon-
zept weitergedacht und eingesetzt werden kénnte und formulieren im Ausblick
Ideen zur Beforschung.

2 Lernprozessanregende Aufgaben und ihr Stellenwert

innerhalb der Didaktik

Rofla (2014) beschreibt die Allgemeine Didaktik sehr pointiert ,,als wissenschaft-
liche Disziplin unterrichtsplanerischer Entscheidungen sowie ,,als Berufswissen-
schaft von Lehrerinnen und Lehrern®, die ,hauptsichlich auf die theoriegeleitete
Analyse und Reflexion der sehr komplexen unterrichtlichen Lehr- und Lernpro-
zesse ablzielt]“ (Rofla 2014, 146). Innerhalb dieser Disziplin hat die Auseinan-
dersetzung mit Aufgaben(formaten) konsequenterweise einen hohen Stellenwert.
Unter dem Terminus ,Allgemeindidaktisches Aufgabenmodell“ (Brauch 2014,
218) oder auch LPA-Modell (Brauch 2014, 2020) wird der von uns fokussierte
Ansatz in fachdidaktischen Diskursen rezipiert.

Tulodziecki, Herzig & Blémeke (2017) prigten den Begriff der ,lernprozessanre-
genden Aufgabe® zur Beschreibung von Aufgabentypen, die ,.in besonderer Weise
geeignet erscheinen, wiinschenswerte Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen
anzuregen (Tulodziecki u.a. 2017, 132). Ein zentrales Kriterium dieser Aufga-
ben ist, dass die Schiiler:innen noch nicht iiber das nétige Wissen bzw. Kénnen
verfiigen, um sofort zu einer Lsung zu gelangen. Die Aufgabenstellung macht
ihnen deutlich, dass sie sich bestimmte Sach-, Fach- oder Methodenkenntnisse
erst aneignen miissen. Dem zu Grunde liegt die Annahme, dass Lernen als eine
Form des Handelns interpretiert werden kann (vgl. ebd., 133 fI.). Im Riickgriff
auf die Bediirfnistheorie nach Maslow sowie Ansitze der kognitiven Komplexitit
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nach Schroder u.a. und der sozial-moralischen Entwicklung nach Kohlberg ent-
wickelte Tulodziecki ein Modell menschlichen Handelns, das als Bedingungen des
Handelns — und damit auch des Lernens — folgende Faktoren benennt: situative
Gegebenheiten im Rahmen der Lebenssituation, Bediirfnislagen und damit ver-
bundene Emotionen, Wissen und Erfahrungen, Denkmuster aus intellektueller
Sicht sowie Orientierungen aus sozial-moralischer Sicht (vgl. Tulodziecki 2023,
13fF).

Lernprozessanregende Aufgaben haben verschiedene Merkmale: Sie sollen klar
und eindeutig formuliert sein (Verstindlichkeit), auf die Erfahrungs- und Vor-
stellungswelt der Lernenden bezogen sein (Situierung), Bediirfnisse und Inte-
ressen der Lernenden ansprechen (Bedeutsambkeit), so formuliert sein, dass der
Status Quo des Wissens nicht hilft, um die Aufgabe zu losen (Neuigkeitswert),
hinreichend komplex sein (angemessener Schwierigkeitsgrad) sowie dazu geeig-
net, exemplarisch und handlungsrelevant einen fiir die Gegenwart oder Zukunft
bedeutsamen Inhalt zu erschlieflen (vgl. Tulodziecki u.a. 2017, 1514F.).

Da Lernen ein lebenslanger Prozess ist (vgl. Fuhr 2018), argumentieren wir, dass
lernprozessanregende Aufgaben nicht nur sinnvoll im schulischen Unterricht sind,
sondern auch fiir das Lernen Erwachsener, speziell in hochschulischen Zusammen-
hingen, ein relevantes didaktisches Moment darstellen (vgl. dazu auch die Un-
tersuchung von Weritz 2008). Bartel verweist darauf, dass Aufgaben im Kontext
von Hochschuldidaktik noch immer forschungsseitig unterbelichtet sind (Bartel
2019). Im sich anschliefenden Kapitel skizzieren wir daher, wie sich diese Aufga-
ben konkret in ein pidagogisches Setting fiir Lehramtsstudierende, die Reflexions-
und Medienkompetenz erwerben sollen, einbinden lassen.?

Tulodziecki u.a. (2017) differenzieren vier verschiedene Typen lernprozessanre-
gender Aufgaben: komplexe Probleme, komplexe Entscheidungsfille, komplexe
Gestaltungsaufgaben und komplexe Beurteilungen (vgl. Tulodziecki u.a. 2017,
135ff.). Gemeinsam ist diesen vier Typen, dass sie alle dazu geeignet sind, die
beschriebenen Merkmale lernprozessanregender Aufgaben zu realisieren. Wir
konzentrieren uns in diesem Beitrag auf Gestaltungs- und Beurteilungsaufgaben,
daher werden wir nur diese beiden Typen niher erldutern. Der Fokus liegt bei Ge-
staltungsaufgaben darauf, ,eine Situation zu planen, ein Verfahren zu entwerfen
oder ein Produkt zu konzipieren® (Tulodziecki u.a. 2017, 147). Beurteilungsauf-
gaben konnen sich auf die Ergebnisse der anderen drei Aufgabentypen bezichen.
In unserem konkreten Fall ist das Ziel, das Ergebnis einer Gestaltungsaufgabe
kriterienbasiert zu beurteilen. Durch diese Kombination der Aufgabentypen mit-
einander lassen sich unsere Ziele, Reflexions- und Medienkompetenz zu férdern,
gut verbinden.

3 vgl. Tulodziecki 1997; Tulodziecki u.a. 2021.
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3 Cineastik in der Lehrkriftebildung: Forderung von

Reflexions- und Medienkompetenz

3.1 Reflexionskompetenz

Die universitire Lehrkriftebildung zielt darauf ab, Studierende auf den Beruf
der Lehrerin bzw. des Lehrers vorzubereiten. In dieser ersten Phase steht zu-
nichst das akademische Studium wissenschaftlich fundierter Grundlagen der
Lehrer:innenprofession im Mittelpunkt. Die Wichtigkeit eines In-Beziehung-Set-
zens dieser wissenschaftlichen Theorien mit der Praxis des Lehrberufs ist allerdings
seit langem ebenfalls unbestrittener Bestandteil des Studiums, insbesondere im
Zusammenhang mit Praxisphasen wie bspw. dem Praxissemester (vgl. z. B. Herzig
& Wiethoff 2019). Bei unserem vorliegenden Vorhaben zielen wir u.a. auf die
Reflexionskompetenz der Studierenden ab, die im direkten Zusammenhang zur
Theorie-Praxis-Relationierung steht (vgl. z. B. Tulodziecki u.a. 2017, 316fL.).
Die Fihigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns wird als zentrales Element pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrpersonen hervorgehoben (vgl. z. B. Lambrecht
& Bosse 2020, 139). Eine Argumentation dafiir, dass Reflexionskompetenz als
Schliisselkompetenz fiir professionelle Lehrpersonen gilt, ist die von Unsicher-
heit durch Paradoxien und Antinomien geprigte Handlungspraxis in der Schule
(vgl. Helsper 2021, 166ft.). Ohne ein riickbeziigliches und selbstreferentielles so-
wie evidenzbasiertes Betrachten von doppelt kontingenten (vgl. Luhmann 2002,
311F.) Handlungssituationen, lisst sich ein dann besser abgesichertes Handeln fiir
zukiinftige Situationen nicht sicherstellen. Dementsprechend verstehen wir im
Anschluss an Hicker (2017) ,Reflexion’ als einen besonderen Modus des Den-
kens, ,,und zwar als eine rekursive, referenzielle bzw. selbstreferenzielle, d. h. riick-
beziigliche Form.“ (Hicker 2017, 23). Wir erweitern diese Definition noch um
den Aspekt der hierbei zu nutzenden Referenzsysteme, also ,durch welche Brille*
die reflektierende Person auf die jeweilige Situation schaut. Im Hinblick auf unser
Vorhaben im Rahmen der Lehrkriftebildung handelt es sich um insbesondere
das Referenzsystem ,evidenzbasierte Theorie®: ,Der Einbezug von theoretischen
Wissensbeziigen ermdoglicht, Theorie und Praxis explizit miteinander in Verbin-
dung zu setzen. Dadurch kénnen fiir spezifische und komplexe Sachverhalte kon-
textbezogene Losungen erarbeitet und Mafinahmen entwickelt werden® (Wyss &
Mahler 2021, 23).

Davon ausgehend, dass Theorie und Praxis nicht ,einfach® aufeinander bezogen
oder transferiert werden kénnen, sondern vom professionell Handelnden in Be-
zichung gesetzt werden miissen, sprechen wir im Folgenden von ,Theorie-Praxis-

4 Hiermit méchten wir nicht implizieren, dass wir Reflexion als ,,quasi-technologische Formel® (Hi-
cker 2022, 94) verstehen, die eine Gewissheit im Handeln sicherstellt — die doppelte Kontingenz
besteht weiterhin.
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Relationierung’. Bei der Relationierung der Theorie zum eigenen praktischen
Handeln spielen sog. subjektive Theorien der Lehrpersonen eine entscheidende
Rolle (vgl. Patry 2014). Diese subjektiven Theorien kénnen als Bindeglied zwi-
schen der wissenschaftlichen Theorie und dem situationsbezogenen Handeln der
Lehrperson in der Praxis gesehen werden (vgl. Tulodziecki u.a. 2017, 322; vgl.
Abb. 1).

Subjektive Theorie der Lehrperson:

Konstrukte
Diagnosen
Erklarungen
Ziele
Strategien
Auseinander- Modifikation Gé:tgll}/ﬁig Riickwirkung
setzung oder Bestatigung Bewertung
Didaktische Theorie: Praxis:
Definitionen situations-
logische Satze bezogenes
normative Satze Handeln
empirische Satze
handlungsanleitende Satze
A A
Forschung

Theorieentwicklung ——————

Abb. 1: In Bezichung-Setzen von Theorie und Praxis durch die Lehrperson (vgl. Tulodziecki u.a.
2017, 322)

Die (angehende) Lehrperson muss nun bei der Reflexion und ggf. Modifikation
der subjektiven Theorien die Bereitschaft zeigen, diese zu iiberdenken und zu
verindern (vgl. Tulodziecki u.a. 2017, 319f.). Dies ist kein trivialer Vorgang, da
subjektive Theorien sehr verinderungsresistent sind (vgl. z.B. Wahl 2013, 11f.).
Zur Unterstiitczung der Relationierung von Theorie und Praxis fithrt Patry (2018,
22) eine weitere Rolle zwischen wissenschaftlicher und subjektiver Theorie ein:
,die Mediatorin oder der Mediator mit der Aufgabe, Theorien so aufzuarbeiten,
dass sie von der Praktikerin oder dem Praktiker aufgenommen werden kann (etwa
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung)® (Patry 2018, 22). Diese:r Moderator:in
kann die Form von ,Publikationen, Workshops, Beratungen, Coachings und
insbesondere Lehrveranstaltungen beispielsweise in der Lehrer/innenbildung
[annehmen]“ (Patry 2014, 33) um die Ubertragung der wissenschaftlichen zur
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subjektiven Theorie zu unterstiitzen und damit auch das Praxishandeln zu verin-
dern’

Bezugnehmend auf die Voriiberlegungen zur Theorie-Praxis-Relationierung
mochten wir nun im Rahmen der lernprozessanregenden Aufgaben eine
Filmszene als Teil der Mediator:innen-Rolle in unserem hochschuldidaktischen
Szenario nutzen. Die Filmszene dient als Surrogat fiir die eigene Praxis der Stu-
dierenden — der Blick von auflen auf eine fremde Situation (Filmszene) fillt zu-
nichst einfacher und stellt nicht die subjektiven Theorien fiir das eigene Handeln
in Frage. Im weiteren Verlauf des Lernprozesses werden dann die Reflexionen zur
Filmszene durch die Studierenden auf die eigenen Situationen der Unterrichts-
planung iibertragen. Bei der Analyse der Filmszene wird zugleich Medienkompe-
tenzférderung geleistet.

3.2 Medienkompetenz

Theoretische und empirische Uberlegungen zu Medienkompetenz im Anschluss
an Tulodziecki (2015) haben ihre Wurzeln in Prinzipien, die aus der Allgemeinen
Didaktik stammen (vgl. Blomeke 2017, 34). Dementsprechend sind die Ausar-
beitungen zu lernprozessanregenden Aufgaben (s.0.) sehr gut daran ankniipfbar.
Generell lisst sich Medienkompetenz als ,wichtiger Leitbegriff der Medienpida-
gogik in Theorie und Praxis* (Hugger 2021, 1) verstehen. Damit ist einerseits
»das Potenzial des Menschen, Wissen iiber Medien zu besitzen und zu erwerben
sowie die Fihigkeit, Medien souverin bedienen, kritisch beurteilen und kreativ
gestalten zu konnen® (ebd., 2) gemeint. Auf der anderen Seite wird auch ,das
pidagogisch-praktische Ziel [...], dieses Potenzial zu fordern bzw. die Wissensbe-
stinde und Fihigkeiten in formalen wie non-formalen Bildungssettings zu ver-
mitteln® (ebd.) so bezeichnet. Es existieren innerhalb der Medienpidagogik und
Kommunikationswissenschaft verschiedene Modelle von Medienkompetenz, die
aber in ihrer Grundausrichtung Schnittmengen aufweisen (fiir einen Uberblick
vgl. Hugger 2021). Fiir (angehende) Lehrpersonen in einer tiefgreifend mediati-
sierten Welt (vgl. Hepp 2018) ist es elementar, medienpidagogische Kompetenz
zu erwerben, d.h. konkret mediendidaktische, medienerzieherische und sozia-
lisationsbezogene Kompetenzen sowie Schulentwicklungskompetenz (vgl. Blo-
meke 2017, 40). Dabei ist die eigene Medienkompetenz der Studierenden eine
grundlegende Voraussetzung. An dieser setzen wir in unserem Seminarkonzept
an. In den Ausfiihrungen von Herzig (2017) wird der (Spiel)Film zwar als Bei-
spiel fiir lernrelevante Eigenschaften von Medienangeboten immer erwihnt, der
Fokus liegt aber in der dezidierten Analyse stirker auf softwarebasierten Medien
(vgl. ebd. 505fT.). Versteht man Medien als ,Mittler [...], durch die in kommuni-

5 Patry bezieht sich noch auf das Konzept des pidagogischen Takts, auf das in diesem Beitrag nicht
weiter eingegangen werden kann (vgl. Patry 2014, 36fF; 2018, 22fF.).
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kativen Zusammenhingen (potenzielle) Zeichen mit technischer Unterstiitzung
tibertragen, gespeichert, wiedergegeben, arrangiert oder verarbeitet und in ab-
bildhafter oder symbolischer Form prisentiert werden® (Herzig 2017, 504), fillt
der Film aber selbstverstindlich darunter. Ein semiotischer Zugang hat durchaus
auch Tradition im Bereich des Filmverstehens (vgl. Ritzer 2020). Filmanalyse als
wissenschaftliche Herangehensweise an das Medium Film ist allerdings in ver-
schiedenen Disziplinen verankert und umfasst diverse wissenschaftstheoretische
und method(olog)ische Herangehensweisen (fiir einen Uberblick Hagener &
Pantenburg 2020). Entsprechend kann in unserem Seminar kein genuin filmwis-
senschaftlicher Zugriff erfolgen, aber es kénnen und sollen exemplarisch einzel-
ne relevante Aspekte von den Studierenden erarbeitet werden. Aus medienwis-
senschaftlicher Perspektive wird medienpidagogischen Bemiihungen bisweilen
unterstellt, dass sie von einem eher defizitorientierten Blick auf das Kind/den
Jugendlichen ausgingen, also nicht eine grundlegende Kompetenz voraussetzen
wiirden, sondern diese erst vermitteln wollten (vgl. Sommer u.a. 2011, 31f). Aus
Sicht der kulturellen Bildung existiert ebenfalls Zuriickhaltung gegeniiber dem
Kompetenzbegriff:

» Film-Bildung’ oder isthetische Bildung durch, mit und an Filmen [...] zielt damit
nicht auf einen wie auch immer bestimmten Kompetenzerwerb, sondern versteht sich
ganz im Gegenteil als ein zweckfreies, dsthetisches Erfahrungsgeschehen, das mit Filmen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmoglichkeiten differenziert, diversifiziert und
erweitert. Kurz: ,Film-Bildung® ist eine Moglichkeit differenzierter und komplizierter zu
werden.” (Zahn 2012, 98).

Allerdings argumentieren wir, dass sich dieses Anliegen mit der Férderung von
Medienkompetenz in unserem Verstindnis (s.0.) nicht widerspricht, im Gegen-
teil: Durch das Erlernen von filmsprachlichen Mitteln und weiteren filmanaly-
tischen Zugingen kann die dsthetische Erfahrung gesteigert werden, wodurch
die kiinstlerische Dimension des Films bewusster in den Blick gerit. Ansitze der
Filmvermittlung stellen eine Briicke zwischen Medienkompetenzforderung, wie
sie in medienpidagogischen Zusammenhingen diskutiert wird, und medienwis-
senschaftlichen sowie dsthetischen Sichtweisen auf das Medium Film dar (vgl.
z.B. Henzler & Pauleit 2009). Entsprechende Texte bieten sich zur Lektiire in
unserem konkreten Seminar an.
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3.3. Seminarkonzeption zur Férderung von Reflexions- und
Medienkompetenz

Eine zentrale Szene des Films ,8 15* (1:46:42-1:57:11°) spielt nachts in einem
Stadtkino (vgl. Fellini 1963, 611f.). Hier versammeln sich neben dem Regisseur
alle relevanten Akteur:innen der Filmproduktion sowie zentrale Personen aus sei-
nem Privatleben. Es herrscht eine unbehagliche Atmosphire, da alle explizit oder
implizit Erwartungen an Guido haben. ,Er soll seiner Aufgabe nachkommen,
einen Film (im Film) zu drehen (Koebner 2018, 40).

Abb. 2: Publikum der Probeaufnahmen (Blu-ray, Studiocanal Deutschland, 2015)

Auf der Leinwand sieht man Probeaufnahmen verschiedener Darstellerinnen,
die kritisch von den anwesenden Schauspieler:innen, dem Produzenten und den
Familienmitgliedern diskutiert werden (s. Abb. 2). Auf die Frage, was das denn
eigentlich fiir ein Film werden solle, antwortet der Regisseur: , Wer kann das wis-

sen?!“ (Fellini 1963, 64; s. Abb. 3).

6 “8 %" (Blu-ray, Studiocanal Deutschland, 2015)
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Abb. 3: Guido ist hilflos (Blu-ray, Studiocanal Deutschland, 2015)

Es wird deutlich, dass er selbst noch sehr unsicher ist, welche Gestalt sein Kunst-
werk annehmen wird. Bondanella beschreibt ,,8 12 als ,,a dreamlike narrative form
to a self-reflexive analysis of cinematic creativity.“ (Bondanella 1992, 163f.). Der
Film erzihlt nicht einfach nur eine Story, sondern funktioniert als ,, knappe, kon-
zentrierte Krisengeschichte einer Person, deren private und berufliche Existenz an
einem entscheidenden Wendepunkt angelangt ist.“ (Schleicher 1991, 133). Darin
liegt der besondere Reiz des Films fiir pidagogische Kontexte: ,,Der Held — und
mit ihm der Zuschauer — durchliuft einen Lernprozef§ mit ungewissem Ausgang.
(ebd.). Durch diese besondere Facette der Selbstreflexion bietet ,,8 ¥2“ nicht nur
interessante Moglichkeiten, um Medien- und insbesondere Filmkompetenz (z. B.
durch die Analyse filmsprachlicher Mittel) bei angehenden Lehrpersonen zu for-
dern, sondern auch die in seiner Narration angelegten inhaltlichen Ankniipfungs-
punkte zu nutzen. Nicht nur der Regisseur im Stadtkino sieht sich diversen, sich
z.T. widersprechenden, manchmal offen artikulierten, manchmal nur angedeute-
ten Erwartungen gegeniiber, sondern auch die Lehrperson im Klassenraum. Geht
es bei Fellini um den ,Realisationsprozef§ eines Filmprojekes (Schleicher 1991,
150), stehen in der Schule die adiquate Vorbereitung und Durchfiihrung des
Unterrichts sowie ein gelungenes Classroom Management im Mittelpunke. Bei
beiden Titigkeiten handelt es sich um hochkomplexe Aufgaben, die von Ambiva-
lenzen und Antinomien (vgl. Helsper 2021) begleitet werden.

Als theoretische Hintergrundfolie (also als Referenzsystem) zur Reflexion der
Filmszene, um diese dann auf die Handlunggssituationen der angehenden Lehr-
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personen zu bezichen, nutzen wir somit die Antinomien professionellen Han-
delns (vgl. Helsper 2021, 166ft.). Helsper beobachtet, dass ,das professionelle
Handeln in besonderer Weise mit grundlegenden Spannungen konfrontiert zu
sein [scheint] und zwar auch dann, wenn tragfihige Arbeitsbiindnisse zustan-
de kommen* (ebd., 167). Antinomien sind nach Helsper ,,Gegensatzpaare bzw.
idealtypische, einander widersprechende Anforderungen [des Lehrerhandelns],
die gleichermaflen relevant sind und Anspruch auf Giiltigkeit erheben kénnen®
(Helsper 2004, 61). Im Rahmen unseres didaktischen Vorhabens nutzen wir die
folgende Auswahl der Antinomien, ohne hier ausfiihrlich auf alle Antinomien
eingehen zu kénnen (vgl. z. B. Helsper 2021, 168ff.): Die Begriindungs-, Unge-
wissheits-, Nihe-, Sach- und Autonomieantinomie. Diese wollen wir an dieser
Stelle nur kurz beschreiben:

Die Begriindungsantinomie besagt, dass pidagogisch professionell Handelnde in
uniibersichtlichen und von Unsicherheit geprigten Situationen einem Handlungs-
zwang ausgeliefert sind, der allerdings nachvollziehbar begriindbar sein muss. Sie
konnen ,nicht Nicht-Handeln® (ebd., 169). Dies lisst sich auf unseren Regisseur
,Guido® beziehen, der die Entscheidungen iiber die Story, Schauspieler:innen etc.
gegeniiber u.a. dem Produzenten in einer Situation begriinden muss, in der noch
nicht absehbar ist, wie die Produktion sich weiter entwickeln wird.

Dass die Lehrperson fiir die von Unsicherheit geprigte (bspw. Unterrichts-)Si-
tuation ein Erfolgsversprechen geben muss, bezeichnet Helsper als Ungewissheits-
antinomie (ebd., 169f.). Es besteht eine ,,Spannung von Erfolgsversprechen und
Ungewissheit® (ebd., 170). Dieser Ungewissheit ist auch der Regisseur ausgesetzt.
Der Produzent setzt ein Erfolgsversprechen voraus, wenn er Guidos — in der Her-
stellung von vielen Unsicherheiten geprigten — Film produziert.

Die Niheantinomie bezieht sich auf die Bezichung zwischen Lehrperson und
Schiiler:innen. Diese muss gleichermaflen von Nihe und ,diffus-emotionalen
Dynamiken® (ebd., 171) wie auch von Distanz geprigt sein. Guido ist im Kino-
saal in verschiedene sehr personliche und professionelle Beziehungen verstricke,
die er abwigen und definieren muss, um bspw. die Rollen im Film angemessen
zu besetzen.

Die pidagogisch professionelle Lehrperson ist zudem einer Sachantinomie aus-
gesetzt (ebd. 171f): Sie muss vermitteln zwischen der Konzentration auf Fach-
zusammenhinge auf der einen und den biographischen Voraussetzungen der
Schiiler:innen auf der anderen Seite. So muss auch der Regisseur Guido zwischen
seinem Fachwissen zur Produktion eines Films, seinen eigenen Visionen zur Um-
setzung etc. und dem, was z.B. die Schauspieler:innen an Erfahrungen mit dem
Thema des Films mitbringen, vermitteln.
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Mit der Autonomieantinomie beschreibt Helsper (2021, 172f.) die Spannung zwi-
schen Autonomie und Heteronomie der Klient:innen — im Schulzusammenhang
die der Schiiler:innen. Durch die Unterstiitzung der Schiiler:innen dabei, autonom
zu werden, kann es zur Abhingigkeit dieser von der Lehrperson kommen. Auch
dieser Gefahr ist Guido ausgesetzt: er bewegt sich zwischen der direktiven Fithrung
bspw. des Casts, will aber die Autonomie im Schauspiel nicht einschrinken.

Wie die Auseinandersetzung mit den Antinomien gezeigt hat, kann die aus-
gewihlte Szene gewinnbringend in ein Seminarkonzept fiir die universitire
Lehrer:innenbildung eingebettet werden, das sich an den Phasen prozessbezoge-
ner Unterrichtsvorbereitung (vgl. Tulodziecki u.a. 2017) orientiert.

Wir entscheiden uns bei der konkreten Konzeption fiir eine Kombination aus
einer Gestaltungsaufgabe (s. 0.) und einer Beurteilungsaufgabe (s. 0.).

1. Gestaltungsaufgabe: Schreiben Sie eine Log Line’ fiir ein Filmprojekt, in dem
es im Kern um pidagogische Antinomien geht.

2. Beurteilungsaufgabe: Entwickeln Sie theoriebasiert Bewertungskriterien. Be-
werten Sie die Log Lines der anderen Gruppen unter Riickgriff auf diese Kri-
terien.

In einer ersten Phase des Seminars sollte den Studierenden in Form einer Ziel-
vereinbarung die Bedeutsamkeit des ausgewihlten Themas verdeutlicht werden.
Dabei kann mit dem pidagogischen Nutzen des Seminars (Forderung der Re-
flexionskompetenz) sowie mit dem medienpidagogischen Nutzen (Aspekte der
Filmbildung) argumentiert werden.

In einer zweiten Seminarphase erfolgt eine Verstindigung iiber das Vorgehen. Dazu
sollte zunichst die ausgewihlte Filmszene gemeinsam im Seminar angeschaut
werden. Zudem kénnen den Studierenden geeignete Inhalte tiber ein Content
Management System (z. B. Moodle, ILIAS) zur Verftigung gestellt werden.

Die dritte Phase dient der Erarbeitung von Grundlagen. Die Studierenden bend-
tigen Kenntnisse im Bereich von Dramaturgie und Storytelling. Konkret miissen
sie wissen, was eine Log Line ist und welche Funktion ihr zukommt. Dazu bieten
sich Beispiele an: Der berithmte Hitchcock-Klassiker ,,Rear Window (Das Fen-
ster zum Hof)“ von 1954 lisst sich z. B. in folgender Log Line zusammenfassen:
“A wheelchair-bound photographer spies on his neighbors from his apartment

7 Bei einer Log Line handelt es sich um einen Begriff, der in der Drehbuchtheorie und Filmpub-
lizistik verwendet wird. In unserem Kontext meinen wir ,einzeilige Beschreibungen eines Films,
meist eher in werbender als in beschreibender Absicht und Funktion, wie sie z.B. in Programm-
zeitschriften, bei Programmankiindigungen und -bewerbungen von Kinos und gelegentlich auch in
Filmografien verwendet werden.* (https://filmlexikon.uni-kiel.de/doku.php/l:logline-2739, letzter
Zugriff: 03.04.2024)
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window and becomes convinced one of them has committed murder.“® Der
Film, den wir im Seminar einsetzen, wird durch folgende Log Line charakeeris-
iert: “8 V4 is the story of a film director who is trying to pull together the pieces
of his life and make sense of them” (Katz 1979, Stichwort: Fellini).

Dariiber hinaus werden den angehenden Lehrpersonen einfithrende Texte zur
Filmvermittlung (s.0.) bereitgestellt. Neben Wissensbestinden aus dem Bereich
Filmbildung sind theoretische Kenntnisse in Bezug auf pidagogische Antinomien
und professionelles Lehrer:innenhandeln erforderlich. Auch dazu erhalten die
Studierenden einschligige Literaturempfehlungen.

In der Phase der Aufgabenlisung arbeiten die Studierenden in Kleingruppen an-
hand der Filmszene und der gelesenen Texte Antinomien heraus (s. 0.). Sie verfas-
sen eine Log Line und erarbeiten sich unter Riickgriff auf Literatur Kriterien zur
Bewertung.

Anschlieffend stellen sich die Studierenden im Plenum gegenseitig ihre Auf-
gabenldsungen vor, vergleichen sie anhand der Kriterien und fassen die wichtig-
sten Erkenntnisse zusammen, um das Gelernte zu systematisieren. So erhalten alle
Beteiligten einen Einblick in die Arbeit der anderen und lernen, in Alternativen
zu denken.

In der Anwendungsphase werden neue Aufgaben gestellt, damit die Studierenden
das erworbene Wissen transferieren konnen und es sich konsolidieren kann. Es
bietet sich z.B. die Arbeit mit weiteren Filmen an, die (im Unterschied zu ,,8 1)
konkreter den Fokus auf Lehr- und Lernprozesse legen (vgl. Pauleit 2009; Zahn
2011).

Abschlieflend stehen eine Reflexion und Bewertung der Lernwege im Fokus. Die
Studierenden richten die Aufmerksamkeit auf ihren eigenen Lernprozess und re-
flektieren diesen gemeinsam mit dem/der Dozierenden. Diese Phase stellt beide
anvisierten Kompetenzen (Reflexions- und Medienkompetenz) auf einer Metae-
bene in den Mittelpunkt und adressiert die zukiinftige professionelle Handlungs-
fahigkeit der angehenden Lehrpersonen und komme daher der Idealvorstellung
nach, dass Studierende auch ,die Fihigkeit und Bereitschaft [...], an zukiinftigen
Entwicklungen gestaltend mitzuwirken® (Herzig 2023, 122) erwerben.

4 Fazit und Ausblick

Auch tiber 60 Jahre nach Entstechung des Films ,,8 12 hat dessen Story keine Rele-
vanz eingebiif3t: ,,Als Bericht einer Krise, als ein Dokument der vielzitierten Frus-
tration ist diese Geschichte aktuell und allgemeingiiltig.“ (Stempel & Ripkens in
Fellini 1963, 110). Dabeti spielt der Beruf des Protagonisten (Regisseur) nur eine

8 https://screencraft.org/blog/101-best-movie-loglines-screenwriters-can-learn-from / (letzter Zugriff:
03.04.2024)
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sekundire Rolle, denn ,[...] Krisen voller Selbstzweifel, in denen man nicht weifs,
wie es weitergehen soll, und ob einen nicht alle guten Geister verlassen haben,
gehoren nicht nur zur Eigenart von Kiinstlern oder Filmregisseuren, sondern zum
Bestand der Conditio humana.” (Koebner 2010, 75). Das Krisenhafte als nar-
rative Grundfigur lisst sich daher auch sehr gewinnbringend auf pidagogisches
Handeln beziehen, wie wir anhand der von Helsper formulierten piddagogischen
Antinomien gezeigt haben. Es diirfte deutlich geworden sein, dass Reflexions-
kompetenz eine unabdingbare Kompetenz fiir die Gestaltung von Lehr-/Lern-,
Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen ist. Dementsprechend haben
wir sie als Zielvorstellung fiir unser Seminarkonzept in den Mittelpunkt geriickt.
Die Férderung von Medienkompetenz spielt dariiber hinaus eine wichtige Rolle
fiir angehende Lehrpersonen, bildet sie doch einen Grundpfeiler fiir den Erwerb
von medienpidagogischer Kompetenz. Insbesondere eine Konzentration auf das
Medium Film ist nach wie vor aktuell, handelt es sich doch um ein in Bildungs-
prozessen hiufig eingesetztes und in der Lebenswelt selbstverstindlich rezipiertes
Medium. Trotzdem fristet Filmvermittlung immer noch ein Nischendasein in der
medienpidagogischen Diskussion’ — was insbesondere angesichts der Bedeutsam-
keit von visuellen Medienkulturen (vgl. Missomelius 2017) verwundert.

Bei einer tatsichlichen Realisierung des von uns vorgeschlagenen Seminarkonzepts
wire erginzend eine diversititssensible Perspektive auf den Film wichtig, um ihn
einerseits als ein in einem bestimmten historischen und kulturellen Kontext ent-
standenes Kunstwerk zu wiirdigen und ihn andererseits aus heutiger Sicht kritisch
zu analysieren. So lisst sich z. B. die Fokussierung auf die Rolle des (weiffen, minn-
lichen) Kiinstlergenius diskutieren und dabei gleichzeitig die ironische Brechung,
die Fellini selbst durch die krisenhaften Momente dieses Genies anlegt, mitberiick-
sichtigen. Dariiber hinaus ist das Thema von Machtkonzentration und -verteilung
in beruflichen Kontexten, hier exemplarisch des Filmgeschifts, augenfillig fiir ei-
nen kritischen Zugang. Die Darstellungen von Weiblichkeit und Ethnie, die in
einigen Szenen des Films eine Rolle spielen (auch in ihrer Verbindung), bediirfen
ebenfalls einer kritischen Auseinandersetzung. Dazu kann auf aktuelle Publikatio-
nen im Kontext der Filmanalyse zuriickgegriffen werden (vgl. Flicker 2021; Alkin
& Strohmaier 2024). Ein diversititssensibler Blick ist sowohl fiir Reflexions- als
auch fiir Medienkompetenz unabdingbar.

Wollte man den Erfolg des Seminarkonzepts in der Praxis beforschen, bote sich
ein Vorgehen nach Prinzipien der gestaltungsorientierten Bildungsforschung (vgl.
Tulodziecki u.a. 2013) an. Konkret liefle sich eine empirische Untersuchung an
den Schritten der praxis- und theorieorientierten Entwicklung und Evaluation von
Konzepten fiir pidagogisches Handeln (vgl. Tulodziecki 2017) orientieren. Mittels
dieses Ansatzes ldsst sich eine spezifische Intervention — wie unser Seminarkonzept —

9 Ausnahmen bilden die Arbeiten im Kontext der strukturalen Medienbildung nach Marotzki &
Jorissen (vgl. Holze & Verstindig 2018).
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vor dem Hintergrund der Rahmenbedingungen (z.B. universitire Lehrveranstal-
tung mit einer bestimmten Zielgruppe, materielle, zeitliche und riumliche Voraus-
setzungen) empirisch evaluieren.

,Uber Filme zu sprechen schafft bzw. erweitert 6ffentliche Riume, in denen Ver-
gniigen, Reflexion und Handlungsfihigkeit eine fruchtbare Synthese einzugehen
vermdgen.“ (Winter 2006, 91). Dieser Gedanke, den Rainer Winter in Bezug
auf die medienpidagogischen Reflexionen von Giroux formuliert, bildete fiir uns
einen wichtigen Ausgangspunkt um iiber die Relevanz eines populiren Filmes
wie ,8 ¥4“ fiir die universitire Lehrer:innenausbildung nachzudenken und ein
Seminarkonzept zu entwerfen, was lernprozessanregende Aufgaben nutzt, um Re-
flexions- und Medienkompetenz gleichermafien zu fordern.
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»Loscht euch endlich.“ Herausforderungen
von Open Educational Practices fiir eine

differenzreflexive Lehrkriftebildung

Abstract

Der Beitrag thematisiert Herausforderungen fiir Open Educational Practices
(OEP) anhand des Projekts ,,Diversity goes Digital“. Dessen Ziel bestand darin,
eine differenzreflexive Medienbildung in der Lehrkriftebildung zu erméglichen
und mittels studentischer Erklarvideos zur 6ffentlichen Wahrnehmung von Di-
versitit beizutragen. Analysiert und diskutiert werden digitale Aulerungen aus
dem rechtsextremen Spektrum in Form eines Reaktionsvideos und YouTube-
Kommentare. Insbesondere Desinformations- und Trollstrategien erscheinen
hier als Herausforderung fiir OEP.

Schlagworte

Open Educational Practices, Differenzreflexive Medienbildung, Desinformation,
Hasskommentare

1 Open Educational Practices im Kontext von Diversitit und
Digitalisierung

Open Educational Resources (OER) und Open Educational Practices (OEP) wird
das Potenzial zugeschrieben, Lernprozesse zu unterstiitzen und insbesondere for-
male Bildung inklusiver zu gestalten (UNESCO 2019; Rowert & Kostrzewa 2021;
BMBF 2022). Ungeachtet dieser hohen Erwartungen existiert eine Diskrepanz
zwischen dem zugesprochenen Potenzial und der tatsichlichen Umsetzung (vgl.
SWK 2022). In empirischen Untersuchungen zeigte sich, dass die Erstellung von
OER fiir Hochschullehrende (zu) aufwendig ist und die Nutzung von OER eine
angemessene Recherche sowie Qualititseinschitzung voraussetzt, die fiir Hoch-
schullehrende wiederum eine Herausforderung darstellt (Jung u.a. 2016; Schmid
u.a. 2017). Fragen zur Qualititseinschitzung von Materialien bilden dabei einen
Schwerpunkt der Diskussionen (Deimann u.a. 2015; Zawacki-Richter & Mayber-
ger 2017; Rau u.a. 2023). Gleichwohl hat sich der Fokus in bildungspolitischen
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sowie wissenschaftlichen Diskussionen weg von der bloflen Erstellung von OER
hin zu offenen Praktiken und einer Kultur des Teilens verlagert (Bellinger u.a.
2018; Bellinger & Mayrberger 2019; BMBF 2022).

Der Begriff ,,Open Educational Practices” umfasst sowohl die Nutzung von OER
fiir Lehr- und Lernkontexte als auch kollaborative und partizipative Konzepte mit
Sozialen Medien (Bellinger und Mayrberger 2019). Im Kontext bildungspoliti-
scher Leitbilder fiir eine Bildung in einer digitalen (KMK 2017, 2021) und von
Vielfalt geprigten Welt (KMK 2013; KMK & HRK 2015) stellen OEP eine rele-
vante Perspektive fiir eine integrative Medienbildung (Afimann & Herzig 2015)
dar, und zwar insbesondere fiir die Lehrkriftebildung. Obwohl Diversitit und
Digitalisierung von der Kultusministerkonferenz als zentrale Querschnittsthemen
kontinuierlich diskutiert werden, verbleiben sie in der Bildungspraxis letztlich
doch oft isoliert und miteinander unverbunden. Fiir eine sich als Handlungs- und
Reflexionswissenschaft verstehende Medienpidagogik (Tulodziecki u.a. 2013)
erscheint es vor diesem Hintergrund lohnend, theoretisch fundierte Konzepte,
die beide Diskursstringe miteinander verweben, zu entwickeln, prakeisch zu er-
proben und wissenschaftlich zu begleiten. In diesem Beitrag werden ausgehend
davon Méglichkeiten und Herausforderungen von OEP fiir eine inklusive und
differenzreflexive Medienbildung anhand eines Fallbeispiels aus der Lehrkriftebil-
dung diskutiert (Klenk & Rau 2022).

Ansitze einer inklusiven und differenzreflexiven Medienbildung, die eine For-
derung von Teilhabe und Partizipation fiir alle Menschen inmitten einer digi-
tal geprigten Welt unterstiitze (GMK 2018; Zorn u.a. 2019), sind unmittel-
bar anschlussfihig an die benannten bildungspolitischen Leitbilder. Zugleich
wird der 6ffentliche Diskurs zu diversititsorientierten Fragestellungen durchaus
kontrovers gefiihrt. Dies offenbart sich in unterschiedlichen Beschliissen fiir
oder gegen eine geschlechtergerechte Sprache in (Bildungs-)Institutionen bis
hin zur Verunglimpfung pidagogischer Ansitze im medialen Raum. Vor allem
die Anti-Genderismus-Debatte sowie der erstarkende Rechtspopulismus, an-
haltender Rassismus und Antisemitismus bieten permanent Anlass fiir derar-
tige mediale Auseinandersetzungen (Mendel & Messerschmidt 2017). So wird
unter dem Topos der ,Identititspolitik’, etwa in der Debatte um Redefreiheit
an Universititen im Magazin EMMA (2017), kontrafaktisch moniert, dass der
»Queerfeminismus — ,verunreinigt® durch intersektionale Reflexionen — zu den
Anwiltinnen des Islams werde und die Redefreiheit der Mehrheitsgesellschaft
einschrinke® (Klenk 2020, 105). Zudem zeigen aktuelle Analysen (Kiippel u.a.
2023; Birsl & Virchow 2022), dass antidemokratische Gegenbewegungen in
jlingerer Zeit an Bedeutung gewonnen haben. Die Gestaltung von OEP fiir
differenzreflexive Lehre bewegt sich dementsprechend in einem Spannungsfeld
zwischen der Realisierung von aktuellen bildungspolitischen Leitbildern einer-
seits sowie anti-queerfeministischen Delegitimationsstrategien (Lang & Peters
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2018), Hasskommentaren (Ickstadt & Bernhard 2024) und Desinformations-
strategien (Schulte u.a. 2024) andererseits.

Mit diesem Beitrag kniipfen wir an die skizzierten Diskurse an und diskutieren
exemplarische Herausforderungen fiir OEP anhand des Projekts ,, Diversity goes
Digital“. Im Folgenden wird zunichst ein skizzierender Einblick in das Projekt-
vorhaben gegeben, auf welche Weise tiber die Produktion und Verdffentlichung
von Erklirvideos zu differenzreflexiven Themen ein Beitrag zur inklusiven Me-
dienbildung stattfinden kann. Zu diesem Zweck werden Ausziige aus den Eva-
luationsergebnissen prisentiert und Herausforderungen beschrieben, die genau
dann auftreten, wenn die von Studierenden erstellten Inhalte auf rechtsextreme
Resonanz im digitalen Raum treffen. Daflir erfolgt eine systematische Beschrei-
bung der Online-Reaktionen in Form von vielfaltsabwehrenden Hass- und Troll-
kommentaren zu studentischen Erklirvideos. In der abschlieflenden Diskussion
werden Impulse fiir die Praxis und Forschung diskutiert.

2 Diversity goes Digital!? — Ein Fallbeispiel aus der Praxis

Das Projekt ,,Diversity goes Digital! illustriert im Nachstehenden als Fallbeispiel
eine mogliche Umsetzung von Open Educational Practices (OEP) zur Férderung
differenzreflexiver Medienbildung.! Die Darstellung basiert auf einem durch das
BMEFS] im Rahmen des Programms ,Demokratie Leben! geférderten Projekt-
seminars, das im Sommersemester 2020 an der TU Darmstadt angeboten und
von 20 Studierenden absolviert wurde. Mit der kollaborativen Produktion und
Veroffentlichung von Erklirvideos zu differenzreflexiven Themen — beispielsweise
Ableismus, Heteronormativitit, Klassismus und Rassismus im Bildungssystem —
wurde das Projektziel verfolgt, Lehramtsstudierenden ein vertieftes Verstindnis
fur professionelles pidagogisches Handeln in einer von digitalen Medien und kul-
tureller Vielfalt geprigten Welt zu vermitteln.

2.1 Konzeptionelle und empirische Grundlagen

Die Grundlagen des Projekts basieren auf den Konzepten der Open Educational
Practices (OEP) und differenzreflexiven Medienbildung (Klenk & Rau 2020).
Der Begriff ,,OEP®, bezichungsweise ,offene Bildungspraktiken, bezeichnet in
diesem Beitrag die Gestaltung pidagogisch-partizipativer Lernszenarien, die eine
kollaborative Erstellung von dffentlich zuginglichen Wissensprodukten in Form
von Erklirvideos ermdglichen. Mit dieser (cher) engen terminologischen Bestim-
mung nach Bellinger und Mayrberger (2019) richtet sich der Fokus des Beitrags
auf die mikrodidaktische Ebene hochschuldidaktischer Praxis und die Fragestel-

1 Die Konzeption des Projektseminars und Hintergrundinformationen zum Projekt sind ausfiihrlich
in Klenk und Rau (2020) beschrieben.
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lung, wie diese durch OEP entgrenzt und herausgefordert wird. Die kollaborative
Erstellung 6ffentlich zuginglicher Texte und medialer Produkte wurde bereits in
explorativen Fallstudien und Praxisberichten im Diskurs iiber das Web 2.0 dis-
kutiert (Rau 2017; Spannagel & Schimpf 2009). Obwohl die Relevanz sozialer
Medien im Lehramtsstudium seit iiber zehn Jahren betont wird (Mayrberger u. a.
2013), fehlen weiterhin verpflichtende Angebote und wissenschaftliche Unter-
suchungen zum Lernen mit und iiber Medien (van Ackeren u.a. 2019). Aus der
Zielperspektive heraus, zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und
sozial verantwortlichen Handeln in der digitalen Welt (Tulodziecki u.a. 2019)
beizutragen, wird in Praktiken zur Erstellung und Veréffentlichung von Erklirvi-
deos zu differenzreflexiven Themen eine elementare Chance gesehen, eine integra-
tive Medienbildung in der Lehrkriftebildung zu realisieren.

Differenzreflexive Bildungskonzepte hinterfragen die Herstellung wie auch Re-
produktion hierarchischer Differenzordnungen in Lehr-Lern-Settings und thema-
tisieren beispielsweise die Konstruktion von Geschlecht und anderen Unterschei-
dungskategorien innerhalb sozialer und diskursiver Praktiken. Diese Praktiken
vollziehen sich sowohl in den sozialen Medien als auch im Fachunterricht in viel-
faltiger Weise. Im Sinne der Entwicklung von Differenzreflexivitit sind sie daher
in den entsprechenden Materialien zu re- und zu de-konstruieren (Gasparjan &
Liicke 2023, 41). Mit dem Ansatz der differenzreflexiven Medienbildung (Klenk
& Rau 2022) versuchen wir, diesen Schwerpunkt in die Gestaltung von Lernsi-
tuationen fiir Studierende zu integrieren, indem wir Konzepte der Medienbildung
mit der Analyse von Differenzordnungen verweben. So kénnen Studierende in
der (fach-)didaktischen Auseinandersetzung mit und der Erstellung von Medi-
en bzw. digitalen Praktiken fiir die Relevanz von Un/Doing-Difference-Prozessen
(Hirschauer 2017) sensibilisiert werden.

2.2 Didaktische Zielperspektive und Ansiitze

Das Projeke ,, Diversity goes Digital startete u. a. mit der Intention, auf die wach-
sende Verbreitung diffamierenden Sprechens im medialen Raum zu reagieren
(Biinger & Czejkowska 2020), was oftmals als Angriff auf die demokratischen
Werteordnungen bewertet wird. Dafiir nutzte das Projekt die skizzierten Ansitze
zur Konzeption eines Projektseminars fiir Studierende des Lehrames an berufli-
chen Schulen und Gymnasien. Mit dem Seminar wurde beispielsweise das Ziel
verfolgt, Lehramtsstudierenden eine praxisorientierte und produktbasierte Aus-
einandersetzung mit differenzreflexiven Themen zu erlauben und auf ihrer Seite
ein kritisches Bewusstsein sowie die Medienkompetenz zu schirfen.

Das Konzept orientierte sich an einer kritisch-dekonstruktiven Auseinander-
setizung mit gesellschaftlichen Differenzordnungen in der Bildung (Hartmann
2023) sowie Ansitzen praktischer Medienarbeit in Form von OEP. Im Zentrum
des Beitrags steht die Erstellung von Erklirvideos, die komplexe gesellschaftliche
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Differenzordnungen wie Ableismus, Heteronormativitit, Klassismus und Rassis-
mus thematisieren. Dies sollte es den Studierenden erméglichen, sich kritisch mit
analogen und digitalen Un/Doing-Difference-Prozessen im Zuge der Unterrichts-
entwicklung zu befassen und einhergehend damit die Vielfalt an Lebensweisen im
realen schulischen Alltag addquat zu beriicksichtigen wie auch wertzuschitzen,
ohne diesbeziiglich jedoch zu stigmatisieren. Das Anliegen des Projektseminars
lautete, pidagogische Spannungsverhiltnisse professionellen Handelns, die sich
aus dem allgemeinen Bildungsanspruch und einer von institutioneller Diskri-
minierung geprigten Bildungslandschaft (Gomolla & Radtke 2009) ergeben,
im Verlauf der Erarbeitung von Erklirvideos zu reflektieren. Angesprochen wird
damit zum Beispiel jenes Verhiltnis von Kategorisierung und Dekategorisierung
respektive Dramatisierung und Entdramatisierung von Differenzkategorien, wel-
ches es im Sinne einer differenzreflexiven Lehrkrifteprofessionalisierung zu reflek-
tieren gilt (Blasse u.a. 2019).

Neben der inhaltichen Auseinandersetzung wurde durch die Konzeption und
Produktion der Videos darauf abgezielt, den Aufbau von Medienkompetenz zu
unterstiitzen. Hierbei geht es u.a. um die Frage, wie die Studierenden theore-
tische Konzepte in verstindliche und didaktisch ansprechende Lehrmaterialien
transferieren kénnen. Die partizipative Entwicklung der Videos wurde durch
die Illustratorin Ka Schmitz erginzt, um Reflexionen iiber visuelle Darstellun-
gen anzuregen und differenzreflexiv zu gestalten. Ankniipfend an Ziele der KMK
(2017) sollten mit den offenen Bildungspraktiken zur kollaborativen Erstellung
und Veréffentlichung von Erklirvideos in diesem Kontext u.a. Lernsituationen
zum Kompetenzbereich ,Produzieren und Prisentieren® geschaffen werden. Die
produzierten Erklirvideos fungierten ferner als Fundament zur Realisierung ei-
ner akkreditierten Fortbildung fiir Lehrpersonen, die dem phaseniibergreifenden
Transfer sowie der praxisorientierten Diskussion der Ergebnisse diente.? Zudem
lie§ es die Verdftentlichung iiber YouTube zu, eine breitere Offentlichkeit anzu-
sprechen und zur Reflexion zu animieren.

2.3 Erfahrungen aus der Perspektive der Dozierenden und Studierenden

Die hochschuldidaktische Reflexion umfasste Nachbesprechungen und eine Eva-
luation der Veranstaltung durch die Studierenden mit standardisierten Evaluati-
onsbogen. Folgend werden ausgewihlte Erkenntnisse an dieser Stelle auszugsweise
skizziert.

2 Die realisierte Lehrkriftefortbildung erméglichte es (angehenden) Lehrpersonen, ausgehend von
den erstellten Erklirfilmen mit erfahrenen Lehrpersonen in einen Theorie und Praxis reflektieren-
den Dialog iiber die Relevanz eines differenzreflexiven Medieneinsatzes in der Schule zu treten, um
dariiber die entwickelten Produkte an der schulischen Erfahrungsrealitit zu «messen>. Ergéinzt wur-
den die Workshops durch einen Fachvortrag von Prof. Dr. Merle Hummrich (Goethe-Universitit
Frankfurrt).

doi.org/10.35468/6129-10

171



172

Franco Rau und Florian Cristébal Klenk

Aus dem Blickwinkel der Dozierenden zeigte sich, dass die produktorientierte
Herangehensweise zu zahlreichen Lerngelegenheiten fiihrte. Insbesondere die
Erstellung von Storyboards und Illustrationen fiir die Erklirvideos — mit Unter-
stiitzung durch eine lllustratorin — half den Studierenden dabei, die Komplexitit
der (Re-)Produktion sozialer Differenzordnungen auf visueller und sprachlicher
Ebene zu identifizieren und das Spannungsverhiltnis von Dramatisierung und
Entdramatisierung von Differenz wihrend der Videoproduktion zu reflektie-
ren. Dies offenbarte sich hauptsichlich in dem Moment, als die Studierenden
die Storyboards fiir die Erklirvideos sowie die dazugehérigen Illustrationen er-
stellten. Diese Situationen gaben ihnen die Gelegenheit dazu, die Grenzen des
differenzreflexiven Handelns und die eigene Involviertheit in die Reproduktion
von Differenzordnungen zu erkennen — etwa wenn diese Differenzkategorien wie
geschlechtliche und sexuelle Identititen wihrend des Textens reifizierten, diese
jedoch zugleich zu dekonstruieren suchten.

Zudem wurden theoretische Diversity- und Genderfragen unmittelbar wihrend
der didaktischen Aufbereitung und Erstellung der Videos konkret thematisiert
sowie verhandelbar. Gemeinsam mit den Studierenden und der Illustratorin wur-
den im Zuge dessen u.a. folgende Fragestellungen diskutiert: Weshalb sind in
meiner Storyline vorwiegend minnliche Charaktere heldenhaft und aus welchem
Grund ist dies in der Gruppe niemandem aufgefallen? Wie wird hieriiber Andro-
zentrismus reproduziert? Wie stelle ich eine BIPoC-Person in einem Video dar,
ohne diese iiber ihr Erscheinungsbild selbst zu rassifizieren? Wie kann ich der
Komplexitit der jeweiligen Differenzordnungen in einem fiinfminiitigen Video
didaktisch gerecht werden, ohne die Bearbeitung von Differenzordnungen zu in-
dividualisieren?

Die teilnehmenden Studierenden (n=12) gaben an, dass das Seminar ihr Interes-
se an differenzreflexiven Themen forderte und eine gute Kombination aus Wis-
sensvermittlung und interaktiven Momenten bot. Sie betonten ferner die Bedeu-
tung der praktischen Erfahrung und kreativen Einbindung, die trotz des hohen
Aufwands Freude bereitete. Studierende beschreiben ihre Arbeit im Seminar als
intensive wissenschaftliche Auseinandersetzung und tiefgehende Reflexion iiber
Differenzkategorien. Das Produkt als Ergebnis von OEP wird von ihnen dabei im
Besonderen geschitzt:

,In diesem Seminar ging es nicht darum, sich einem ,Trend‘ anzuschlieffen! Man setzte
sich hier auf einer wissenschaftlichen Ebene in intensiver Gruppenarbeit mit verschie-
denen Differenzkategorien auseinander. Man wurde informiert, aufgeklirt und tauschte
sich in Diskussionen iiber Fragen und Gedanken aus. Besonders gefallen hat mir, dass
man am Ende des Seminars selbst ein Experte iiber eine bestimmte Differenzkategorie
wurde und auf das Endprodukt mit einem ,Erklirvideo kann jeder besonders stolz sein!*
(Auszug aus einem studentischen Evaluationskommentar, 2020)
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Die an dieser Stelle nur in Ansitzen skizzierte evaluative Riickmeldung und die
Dokumentation der Praxiserfahrungen eréffnen folgenden Blick: Die Integration
von OEP kann sehr wohl gelingen und fiir Lehrende sowie Studierende berei-
chernd sein (vgl. Klenk & Rau 2022).

2.4 Konfrontation mit Online-Kommentaren

Die Veréffentlichung der Erklirvideos auf YouTube im Juli 2020 fithrte zu Re-
aktionen in Gestalt zahlreicher Online-Kommentare, die ein Spektrum von
(konstruktiver) Kritik bis hin zu Hasskommentaren abdeckten. Die Mehrheit
der Kommentare war provokativ und richtete sich gegen das Anliegen, Differenz-
ordnungen in der Lehrkriftebildung zu reflektieren. Formulierungen wie ,,Ldscht
euch endlich® und ,Drecks Ideologen® verdeutlichten die Schirfe der Auseinan-
dersetzungen sowie die ablehnende Haltung einiger kommentierender Personen.
Wie im Folgenden gezeigt wird, schlieffen die Kommentare an anti-queerfeminis-
tische Delegitimationsstrategien an, indem sie das Anliegen der Differenzreflexi-
vitit als ideologisch aufgeladen und unwissenschaftlich darstellen.

Diese zu beobachtende Form der Interaktion, vor allen Dingen die schnellen
Riickmeldungen auf einem neuen YouTube-Kanal, wurde im Rahmen des Pro-
jekts nicht erwartet. Die Kommentare hatten eine Wirkung auf die Studierenden,
die von Irritationen bis zu engagierter Gegenrede reichten. Wihrend die skizzierte
Evaluation des Projekts die produktiven Lernméglichkeiten dokumentierte, blieb
die systematische Analyse der Riickmeldungen aufgrund des Durchfiihrungszeit-
punkts (erster Corona-Lockdown) unberticksichtigt. Ankniipfend an das Plido-
yer von Tulodziecki u.a. (2013), auch hinsichtlich der nicht erwarteten Effekte
von theoretisch begriindeten Lehr- und Lernsituation aufmerksam zu sein, er-
scheint es mehr als notwendig, diese Online-Reaktionen folgend systematisch zu
analysieren und auszuwerten. Aus der Analyse wird das Potenzial gefolgert, zu-
kiinftige Projekte dieser Art um gezielte Mafinahmen zur Vorbereitung auf und
zur Bewiltigung von digitalen Anfeindungen zu erweitern.

3 Online-Reaktionen im Fokus: Analyse von Troll- und
Desinformationsstratcgien

In den folgenden exemplarischen Ausziigen eines Reaktionsvideos des Kanals
,Die Vulgire Analyse® (nachfolgend mit DVA abgekiirzt) sowie der YouTube-
Kommentare werden Desinformations- und Trollstrategien offengelegt. Anschlie-
Bend erfolgt eine Einordnung der Riickmeldungen in den Kontext rechtsextremer
Online-Strategien.
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3.1 Fokus: Strategien im Reaktionsvideo

Als Reaktion auf den Youtube-Kanal ,Diversity goes Digital“ wurde am 6. Au-
gust 2020 auf dem BitChute-Kanal DVA ein Video mit dem Titel ,Die Lehrer
von Morgen lernen ihren neuen Gott kennen® veréffentlicht. Das Video auf der
Plattform wurde zum Zeitpunkt der Analyse {iber 17.500 Mal abgerufen und hat
eine Bewertung von 520 Likes und einem Dislike erhalten. Das etwa 16-miniitige
Reaktionsvideo ldsst sich in vier Abschnitte unterteilen: a) Kommentierung eines
Videostreamers (0:00-3:45 min), b) Werbung fiir den Kanal (3:45-4:48 min),
c) Kommentierung des Projekts ,Diversity goes Digital® (4:48-6:53 min) und
d) spezifische Kritik des daraus entstandenen Erklirvideos ,Was ist Rassismus?“
(6:53-16:08 min).

Anders als in zahlreichen Reaktionsvideos, in denen die eingeblendeten
Sprecher:innen durch Mimik und Gestik ihre Einschitzung zum Ausdruck brin-
gen (Andersson 2024), ist die sprechende Person im Reaktionsvideo nicht sicht-
bar, sondern tritt lediglich durch sprachliche Kommentare und durch stilisiert ge-
zeichnete Darstellungen in Erscheinung. In der Konsequenz steht bei der Analyse
insbesondere das Gesagte des Sprechers ,,Schlomo Finkelstein® im Fokus und wird
vor allem hinsichtlich bekannter Typologien von Troll- und Desinformationsstra-
tegien (Hardaker 2013, Méller u.a. 2020) untersucht. Vier exemplarische Szenen
werden im Weiteren im Detail betrachtet:

1. Intro und erster Eindruck (4:48-5:27 min),

2. Provokation und Dekontextualisierung der Kanalbeschreibung (5:45-6:53 min),

3. Kritik eines Versprechers zur Untergrabung der Glaubwiirdigkeit (6:55-
7:40 min) und

4. weitere Strategien der Ablenkung und Dekontextualisierung (8:25-8:45 min).

Die Auseinandersetzung mit dem Projeke ,,Diversity goes Digital“ beginnt mit der
Einspielung der ersten zehn Sekunden des Erklirvideos mit dem Titel ,Was ist
Rassismus?“, die im Anschluss kommentiert werden:

[Einspielung:] ,In diesem Video beschiftigen wir uns mit dem Thema ,Was ist Rassis-
mus?’. Hallo. Ich bin eine Rassismusforscherin und gemeinsam werden wir herausfin-
den, was Rassismus {iberhaupt ist oder sein kann.*

[Kommentar:] ,Ja, ich weif3, was die erste Frage sein wird, die sich der hierauf Geklickte
stellt: Schlomo, warum beschiftigst du dich iiberhaupt mit dieser niveaulosen Scheifle.

Das sieht aus wie irgendein Schulprojekt, und zwar aus der 3. oder 4. Klasse.” (4:58-
5:27 min.)
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C RASSISMUS? )

Abb. 1: Einspielung des Erklirvideos ,, Was ist Rassismus® (links) und Visualisierung der Kommentie-
rung durch Schlomo Finkelstein (rechts)

Die erste Kommentierung lisst erkennen, dass das Video auf herabwiirdigende
und polemische Kritik abzielt, um eine sachliche Auseinandersetzung zu verhin-
dern. Diese Art des Sprechens ldsst sich zudem als (Hyper-)Kritik-Trolling klassi-
fizieren, das sich durch tibermiflige und oft ungerechtfertigte Kritik auszeichnet
(Hardaker 2013, 76). So beginnt die Kritik bereits, noch bevor eine inhaltliche
Auseinandersetzung im Erklirvideo tiberhaupt stattgefunden hat. Der aggressive
Ton und die respektlose Haltung (,niveaulose Scheiffe®) sind typisch fiir Aggres-
sionstrolling, womit eine Gegenreaktion provoziert werden soll (Hardaker 2013,
78). Um eine emotionale Reaktion aufseiten der Zuschauer:innen zu evozieren,
wird ferner eine adultistische wie auch ableistische Unterscheidung (Erwachsene
vs. Kinder) bedient. Dabei wird das digitale Produkt der Lehramtsstudierenden
qualitativ mit der Arbeit ihrer potenziellen zukiinftigen Adressat:innen, kon-
kret Schiiler:innen — in diesem Falle Grundschiiler:innen —, gleichgesetzt. Die
konstruierte sprachliche Verbindungslinie in Form einer ,diskursive(n) Verket-
tung® (Tuider 2016, 179) zwischen dem Anspruch auf Differenzreflexivitit in
der Lehramtsausbildung und der Phase der Kindheit ist fiir das Reaktionsvideo
insofern strategisch sinnvoll, als dariiber direkt zum Start der Eindruck geweckt
werden kann, das Video richte sich an Grundschulkinder oder Lehrkrifte an
Grundschulen und nicht an Lehrkrifte an Gymnasien und beruflichen Schulen,
welche aber die tatsichliche Zielgruppe des Projekts bilden. Diese Kombination
von Strategien fithrt vor Augen, dass das Ziel des Kommentators weniger die
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema Rassismus, sondern von Beginn
an die Diskreditierung des Projekts mittels Provokation der Zuschauer:innen zu
sein scheint.

Nach der ersten Kommentierung des Intros eines Videos erfolgt eine Ausein-

andersetzung mit der Kanalbeschreibung des Projektes ,,Diversity goes Digital®
(Abb. 2):

[Kommentar]: Zweitens ist das laut Kanalinfo zwar kein Schulprojekt, aber dafiir ein
Indoktrinationsprojeke fiir kommende Lehrer. Ich mache keine Witze.
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[Vorlesen der Kanalinfo]: Im Rahmen des Projekts sollen Studierende des Lehramts sich
mit den Differenzkategorien Heteronormativitit, Ethnizitit/Rassismus, Dis/Ability,
Klassismus/Milieu und Intersektionalitit/Mehrfachdiskriminierung auseinandersetzen
und in Begleitung der Illustratorin [...] Erklirvideos zu diesen erstellen.

[Kommentar]: Beim ,Diversity Goes Digital‘ Projekt sollen also, ganz salopp gesagt, Leh-
rer mit der neuen Volksreligion ,Rassenhass auf WeifSe® indoktriniert werden und lernen,
unsere Kinder spiter an staatlichen Schulen damit zu berieseln. Und da sind wir mit die-
sen unscheinbar hingerotzten Kindervideos auf einmal im Herzen der Gefahr, die diese
Leute fiir unsere Gesellschaft darstellen. Das allerwichtigste Machtinstrument, um das
es den Vertretern der Intersektionalitit oder des Kulturmarxismus geht, sind die Képfe
unserer Kinder. Wer kontrolliert, wie kommende Generationen denken, kontrolliert in
einer Demokratie nichts Geringeres als das Schicksal der Gesellschaft. Also holt euch ein
TrueFruits und lehnt euch zuriick, wir gucken jetzt mal, mit was unsere Kinder letzt-
endlich berieselt werden sollen. Unterstiitzt mit unserem Steuergeld. (5:45-6:53 min).

B> ) Diversity goes Digital Projekt

Abb. 2: Visualisierung der gezeigten und vorgelesenen Kanalinformation (links) und Visualisierung
zur Formulierung, dass es um ,,die Kopfe unserer Kinder” geht (rechts)

Diese Kommentierung zeigt typische Desinformationsstrategien und Trolltechni-
ken. Der Begriff ,, Indoktrinationsprojekt” dient als eine bewusste Verzerrung der
wissenschaftlichen und pidagogischen Zielsetzung des Projekts. Anstelle der im
Video geplanten Auseinandersetzung mit der Differenzordnung ,,Rassismus® wird
die Beschreibung in Anschluss an die zu Beginn hergestellte, diskursive Verbin-
dungslinie zwischen Lehrkriften und Kindern als ein Versuch dargestellt, Lehr-
krifte in einem ersten Schritt zu indoktrinieren, sodass diese zunichst selbst und
dann in einem zweiten Schritt die (Schul-)Kinder mit einer , Volksreligion ,Ras-
senhass auf Weifle beeinflusst werden. Diese Dekontextualisierung der Kanal-
beschreibung, bei der faktische Informationen in einem falschen Zusammenhang
wiedergegeben werden, ldsst sich als eine Form von Desinformation charakeerisie-
ren (Méller u.a. 2020), in welcher rassistische Verhiltnisse der Diskriminierung
und Privilegierung verkehrt werden. Ein solches Vorgehen zielt ferner darauf ab,
die Authentizitit des Projekts infrage zu stellen. Mit der Konstruktion von Rassis-
mus als individuelle Verhaltensweise — und der Vernachlissigung der strukturellen
Dimension von Rassismus als gesellschaftlichem Strukturmerkmal (Mecheril &
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Melter 2011) —, die sich im Video nun gegen weif§ positionierte Personen richte,
wird im Sprechtext eine Variante der (antisemitischen) Tater-Opfer-Umkehr voll-
zogen, sodass die weifSe Mehrheitsgesellschaft als eine, aufgrund des Anliegens des
Videos, von ,Rassenhass“ bedrohte Gruppe erscheint. Hieran ankniipfend nutzt
,Finkelstein“ Elemente von Verschworungstheorien, um das Projekt als Teil eines
grofleren Plans zu verorten, der die ,Képfe unserer Kinder® kontrollieren soll.
Die Einfithrung entsprechender emotionaler Frames ist typisch fiir irrefiihrende
Dekontextualisierung (Méller u.a. 2020) und dient der Inszenierung des Pro-
jektes als Bedrohung. Der Begriff , Kulturmarxismus® lisst zudem eine politische
Einfirbung erkennen und referiert auf konspirative Ideologien.

Im weiteren Verlauf des Reaktionsvideos greift ,Finkelstein“ einen Versprecher
im Erkldrvideo ,Was ist Rassismus?“ auf, um die Glaubwiirdigkeit der Sprecherin
und des Projekes per se zu untergraben.

[Einspielen des Videos]: Werfen wir einen Blick auf das kiirzliche Medienereignis um
George Floyd. George Floyd war ein schwarzer US-Amerikaner, der durch brutale Po-
lizeigewalt am 25. Mai 2020 sein Leben verlor. Dies 1ste weltweit Solidarititsbewe-
gungen im Kampf gegen Rassismus gegeniiber schwarzen Personen aus. Auch in den
sozialen Medien solidarisierte man sich mit den Ausrufen ,Black lives matters“ und ,I
can‘t breathe®.

[Kommentierung]: ,,‘Black lives matters'. Schon wieder. Wieso wissen die nie, wie ihre
eigenen scheif§ Slogans heiffen? Hier sehen wir schon mal ganz klar den Indoktrinati-
onsaspekt. Diese Person hat sich also offenbar nicht einmal in der Tiefe mit dem Thema
beschiftigt, dass sie wissen wiirde, wie iiberhaupt die Bewegung heif3t, hinter die sie sich
hier als Teil ihres Studiums als angehende Lehrerin stellt. (6:55-7:40 min.)

€ michael Neuhaus @

Geil! Wenn in Leipzig so viele Menschen gegen
rassistische Polizeigewalt und fir

auf die StraBe gehen, dass
das Internet zusammenbricht, ist es richtig

Abb. 3: Visualisierung des Erklirvideos ,Was ist Rassismus® mit korrekter Bezeichnung (links) und
eingeblendeter Tweet zu Dekontextualisierung (rechts)

Die aggressive Sprache (,scheifd Slogans®) und der despektierliche Ton sind Indi-
katoren fiir Schock- und Aggressionstrolling (Hardaker 2013). Der Versprecher
»Black lives matters” wird im Sinne eines (Hyper-)Kritik-Trolling gezielt heran-
gezogen (Hardaker 2013), um dariiber die Glaubwiirdigkeit der Sprecherin zum
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einen und die wissenschaftliche Qualitit des Lehrprojekts zum anderen zu dis-
kreditieren. Ubersehen wird hierbei, dass ,Black Lives Matter in der visuellen
Darstellung korrekt angegeben ist. Zur Dekontextualisierung des Projektes wird
ferner ein Screenshot des Politikers Michael Neuhaus (DIE LINKE) mit #black-
lifematters verwendet, um das Erklirvideo als Bestandteil von (linken) Protesten
zu kontextualisieren und damit indireke eine Nihe zur politischen Linken zu in-
szenieren. Die Hervorhebung der falschen Bezeichnung, die im Versprecher des
Erklirvideos und im Tweet des Politikers zu finden ist, wird damit zum konstru-
ierten Beweis fiir eine angebliche ideologische Agenda, welche auf die Diskredi-
tierung politischer Gegner:innen abzielt.

Um die Glaubwiirdigkeit des Projekts in der vierten Szene zu untergraben, wer-
den Techniken der Ablenkung und Dekontextualisierung realer Informationen
zur Totung von George Floyd genutzt:

[Kommentar]: ,,Um auch mal was Neues dazu zu sagen: Ob das Verhalten der Polizisten
tiberhaupt irgendwas mit dem Tod Floyds zu tun gehabt hat, kommt mittlerweile auch
immer mehr ins Zweifeln. Die Obduktion ergab ja schon, dass er ohne die Betiubungs-
mittel in seinem Blut wahrscheinlich nicht dabei draufgegangen wire. Und in dem nun
veroffentlichten Bodycam-Video ist auflerdem noch zu héren, dass Floyd, als er noch im
Auto saf$, davon spricht, keine Luft zu kriegen. Aber das nur als kleine Info nebenbei.*

(8:25-8:45 min)

 roue )
Berufsverband der Gerichtsmediziner verteidigt
amtliche Untersuchung

€L

PANORAMA

Komplettes Video versffentlicht - Das passierte vor
George Floyds Festnahme

arauthin. ,Ich bin Klau sbisch und hab
‘Wihrend er im Auto sitzt, ist dann zum ersten

nonym fir seinen gewaltsamen Tod

Abb. 4: Visualisierung der ausgewihlten Artikelausschnitte ohne weiterfithrende Informationen

Um Zweifel an der Verantwortung am Tod seitens der Polizei von George Floyd zu
sien, kommen erneut Desinformations- und Trolltechniken zum Einsatz, indem
das Video die Rolle der Betdubungsmittel und Vorerkrankungen betont und von
den Aktivitdten der Polizisten ablenkt. Der Sprecher im Video nutzt hierbei aus-
gewihlte Artikel, um scheinbare Eineindeutigkeiten beziiglich des Falls zwischen
verschiedenen Gutachten aufzuzeigen. Der Berufsverband der Gerichtsmediziner
bestitigte jedoch in seiner Pressemitteilung (NAME 2020), dass als Todesursache
Jhomicide” auf dem Todesschein vermerkt wurde: ,,a homicide is defined as death
,at the hand of another™ (NAME 2020). Die Zweifel am Gerichtsgutachten, die
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die Pressemitteilungen des Berufsverbands iiberhaupt veranlassten, werden von
,Finkelstein® allerdings gar nicht benannt. Dieses Vorgehen lisst sich erneut als
irrefithrende Dekontextualisierung (Méller u. a. 2020) sowie als Form von Digres-
sion-Trolling (Hardaker 2013) betiteln, welche eben jene Unwissenschaftlichkeit
an den Tag legt, die dem Projekt zum Vorwurf gemacht werden.

Die Kombination aus Dekontextualisierung, provokativer Sprache und Ver-
schworungstheorien erscheint als eine grofle Herausforderung fiir OEP in der di-
gitalen Offentlichkeit. Dies gilt primir dann, wenn sie zur Mobilisierung weiterer
Troll- und Hasskommentare beitrigt, wie es sich nach der folgenden Analyse der
YouTube-Kommentare vermuten lisst.

3.2 Analyse der YouTube-Kommentare

In zeitlicher Verbindung mit dem Erscheinen des Videos auf BitChute wurden
zahlreiche Textkommentare verdffentlicht und negative Bewertungen der Videos
vorgenommen (siche Tabelle). Die Analyse der YouTube-Kommentare legt offen,
wie herausfordernd die Reaktionen auf differenzreflexive Bildungsinhalte sein
kénnen. Die Kommentare reichten von (konstruktiver) Kritik bis zu Hasskom-
mentaren. Viele Kommentare zielten nicht auf eine inhaltliche Diskussion ab,
sondern greifen auf dhnliche Strategien wie im Reaktionsvideo der DVA zuriick.

Tab. 1: Ubersicht iiber die Statistiken zu den Erklirvideos etwa zwei Monate
nach der Verdftentlichung im Oktober 2020

Erklirvideo Aufrufe Likes Dislikes Komm.
Wias ist Intersektionalitit? 210 1 55 10
Was ist Klassismus? 190 1 39 11
Was ist Dis*Ability? 134 3 34 11
Was ist Heteronormativitit? 145 1 67 16
Was ist Rassismus? 905 4 284 39
Was ist Trans*/Inter*? 172 0 47 4

Die Analyse dieser Kommentare erscheint aufschlussreich, zumal sie Einblicke
in die 6ffentliche Rezeption und Herausforderungen digitaler Bildungsangebote
zu differenzreflexiven Themen liefert. In Ankniipfung an die bereits vorgestellten
Troll- und Desinformationsstrategien (Hardaker 2013; Méller u.a. 2020) werden
fiinf ausgewihlte Muster skizziert:

1. Formale Kritik statt inhaltlicher Diskussion,
2. Strategien der Ablenkung,

3. aggressive Konfrontation,
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4. Erzeugung von Antipathie,

5. irrefithrende Dekontextualisierung.

Eine Strategie in den YouTube-Kommentaren war sogenanntes (Hyper-)Kritik-
Trolling (Hardaker 2013), um die Glaubwiirdigkeit der Sprecher:innen zu unter-
graben und die Diskussion auf triviale Details umzulenken. Dies geschah u.a. in
der sinngemifSen Reproduktion des zuvor analysierten Reaktionsvideos: ,Black
Lives Matter nicht Black Lives Matters. Zeigt doch deutlich, wie ihr euch gar
nicht richtig mit dem Thema befasst habt, wenn ihr es noch nicht mal korreke
aussprechen kénnt.“ Der Versprecher im Video wird hier betont, wihrend die
korrekte Bezeichnung in der Visualisierung in dem Kommentar ebenso ignoriert
wird wie im vorherigen Reaktionsvideo. Weitere Beispiele fiir formale Kritikpunk-
te waren ,,Allein diese Beischlafbettlerstimme macht mich sehr, sehr traurig.“ oder
,Du horst dich wie ein Roboter an [...].“

Ein hiufiges Muster war ferner Digressions-Trolling (Hardaker 2013) bzw. Ablen-
kungsstrategien, um die Diskussion vom eigentlichen Thema wegzufiihren. Diese
Kommentare brachten irrelevante oder provokative Themenkomponenten mit
ein, um die fokussierte Aufmerksamkeit zu zerstreuen. Adultistische Kommen-
tare wie ,,In welche Klasse gehen die Schiiler, die dieses digitale Projeket gestaltet
haben?“ spiegeln Digressions-Trolling in direkter Referenz zum Reaktionsvideo
wider. Weitere Beispiele zur Ablenkung einer inhaltlichen Diskussion waren u. a.
,Demnichst dann verpflichtende Selbstgeiffelung fiir alle Weiflen dreimal tiglich
und nach Siiden Richtung Afrika gerichtet.“ sowie

»Normale Aufgabe im Physikunterricht: Ein Stein fillt aus dem 5. Stock (13 Meter);
wann schldgt er auf dem Boden auf. Diversity Aufgabe: Martin und Andreas sind ein
Paar. Sie springen zusammen aus der 5. Etage ... Oder wie kann ich mir euer Weltbild,
angewendet in trockener, unsexualisierter Naturwissenschaftslehre vorstellen?“

Aggressive Kommentare wie ,,Lasst die Kinder mit eurem Schwachsinn in Ruhe!®,
JIhr seid die Rassisten, ihr hasst WeifSe“ und ,, Loscht euch endlich, Drecks Ideo-
logen sind Beispiele fiir Aggressionstrolling (Hardaker 2013). Derartige Kom-
mentare beinhalten jeweils Beziige zum Reaktionsvideo, z. B. mit Referenz auf die
,Kopfe der Kinder*.

Kommentare, die gezielt darauf ausgerichtet sind, Antipathie zu wecken, lassen
sich ebenfalls in unterschiedlichen Varianten identifizieren. Diese Taktik nutzt
provokative oder kontroverse Aussagen, um eine feindselige Stimmung zu erzeu-
gen und negative Reaktionen zu provozieren. Sinngemif§ werden auch in diesem
Kontext Aussagen von ,Finkelstein® reproduziert: ,Ist das ein Einsteiger-Video
fiir Lehrer, wie sie die neue Religion ,Rassenhass auf Weifle® in den Képfen ihrer
Schiiler einpriigeln kdnnen?* sowie ,,Seit wann ist es in Ordnung, aus Steuergel-
dern linksextreme Propagandavideos zu fordern?®
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Weitere Beispiele wie ,[...]das wiren echt gute Nazis gewesen® lassen erkennen,
wie diese Kommentare darauf hinauslaufen, Misstrauen und Ablehnung gegen-
tiber den im Projekt behandelten Inhalten zu schiiren und sich zugleich von rechts-
extremen Positionen zu distanzieren. Diese Strategie der Immunisierung und der
Antipathie-Erzeugung soll die Zuschauenden gegen das Projekt aufbringen und
es als Bedrohung fiir Kinder und das Gemeinschaftswohl stilisieren. Dabei ldsst
sich die Vielzahl der Kommentare bereits als Indikator deuten, dass entsprechende
Strategien als geeignet erscheinen, um Menschen gegeniiber differenzreflexiven
Themen zu mobilisieren.

Eine weitere Strategie ist die Dekontextualisierung und Verzerrung von Informa-
tionen (Mbller u.a. 2020). Diese Kommentare nehmen Inhalte aus dem tatsich-
lichen Zusammenhang heraus und stellen sie ankniipfend an das Reaktionsvideo
verzerrt dar:

»George Floyd wire nichts passiert, hitte er sich einfach in das Auto gesetzt bzw. wenn er
sitzen geblieben wire, anstatt sich die ganze Zeit zu widersetzen. Und er hitte sicher kei-
ne Atemprobleme bekommen, wire er nicht mit Corona infiziert gewesen, einer Atem-
wegserkrankung, die oft zu Atemnot und Erstickungen fiihrt, und nicht zusitzlich noch
eine tddliche Dosis Fentanyl plus Cannabis plus Methamphetamin eingenommen ...«

Die exemplarische Analyse der YouTube-Kommentare offenbart, dass differenz-
reflexive Bildungsinhalte in der digitalen Offentlichkeit signifikante interaktive
Herausforderungen mit sich bringen. Die verwendeten Troll- und Desinforma-
tionsstrategien stellen eine grofSe Herausforderung fiir OEP dar, da sie nicht auf
einen offenen Dialog, sondern auf Emotionalisierung, aggressive Konfrontation
und Desinformation abzielen, nicht nur, aber insbesondere im Kontext der pida-
gogischen Auseinandersetzung mit Rassismus.

3.3 OEP zu differenzreflexiven Themen im digitalen Kulturkampf
von Rechts

Die Analyse der YouTube-Kommentare und des Reaktionsvideos verdeutlichen
die aggressiven Trolltaktiken und Diskreditierungsstrategien, die gegen das Pro-
jekt ,Diversity goes Digital“ genutzt wurden. Diese Reaktionen zeigen, wie OEP
und von Studierenden erstellte Produkte zu differenzreflexiven Themen selbst
zum Gegenstand eines digitalen Kulturkampfes und Desinformation von Rechts*
(Rau u.a. 2024) werden kénnen. Dabei halten die vorgestellten Analyseergebnis-
se verschiedene Indikatoren dafiir bereit, dass Online-Kommentare und negative
Bewertungen Bestandteil eines gut organisierten Netzwerks der DVA bilden, dem
sowohl aus journalistischer wie aus wissenschaftlicher Perspektive eine relevante
Rolle in der rechtsextremen Online-Szene zugeschrieben wird (Alshater & de:hate
2022, Birion u.a. 2020, Diehl u.a. 2019).
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Laut journalistischen Quellen wie ,,Belltower News® und ,,Der Spiegel“ zeichnet
sich DVA bzw. ,Finkelstein® durch menschenverachtende und zynische Kom-
mentare aus, die darauf abzielen, gesellschaftliche Debatten zu stéren und zu
polarisieren (Alshater & de:hate 2022, Diehl u. a. 2019). Seine Inhalte sind stark
provokativ und beinhalten hiufig rassistische, sexistische und antisemitische Aus-
sagen bzw. Behauptungen. Diese werden dazu gebraucht, um starke emotionale
Reaktionen auszulosen und die 6ffentliche Meinung zu beeinflussen (Alshater
& de:hate 2022). Er und seine Anhinger:innen nutzen dabei ganz bewusst die
Anonymitit des Internets, um Hass und Hetze zu verbreiten. Thren Aktivititen
wird eine gute Organisation und Koordination zugeschrieben (ebd. 2022), wie es
sich auch im Rahmen der analysierten Online-Kommentare nachzeichnen lasst.
BitChute, die Plattform, auf welcher der Kanal der DVA sichtbar ist, zeichnet
sich durch eine besonders hohe Rate an Hassrede aus, von der viel antisemitisch
ist (Trujilo u.a. 2020). BitChute wurde 2017 als ,Alternative’ zu YouTube lanciert
und gehort zu einem Okosystem von Plattformen mit niedriger Inhaltsmodera-
tion wie Gab, Voat, Minds und 4chan. Trujilo u.a. (2020) betonen, dass viele
BitChute-Inhalterstellende, obwohl sie auf anderen Plattformen gesperrt wurden,
weiterhin Profile auf Mainstream-Social-Media-Plattformen, insbesondere You-
Tube, unterhalten. Diese Beobachtung trifft ebenso auf den Kanal DVA zu, wie
es journalistische Beitrige bestitigen. Zudem wird sichtbar, dass ,Finkelstein® im
rechtsextremen Spektrum gut vernetzt ist. Das rechtsextreme Publikationsorgan
,Junge Freiheit“ berichtet unkritisch tiber die Person hinter dem Namen ,Finkel-
stein“ und seinen Kanal, hebt seine satirischen und provokativen Inhalte positiv
hervor und bietet ihm dadurch eine Plattform. In seinem Podcast ,Die Honig-
wabe® pflegt Finkelstein zudem Kontakt mit politischen Akteuren der AfD, z. B.
Bjorn Hocke oder Maximilian Krah (Alshater 2023).

Untersuchungen von Birion u.a. (2020, 2023) bestitigen zur betrachteten For-
schungsfrage, dass rechtsextreme Influencer:innen und Hasskommentare ein
demokratierelevantes Problem darstellen, da Online-Radikalisierung durch die
Verbreitung extremistischer Inhalte auf Social Media verstirke wird und nicht
unmittelbar technisch geldst werden kann. Automatisierte Verfahren, die als
technische Losung diskutiert werden, benétigen stindig aktualisierte Wortlisten
und Beriicksichtigung von Dialekten, Emojis und fremdsprachigen Ausdriicken,
was die Interpretation erschwert (Biron u.a. 2020). Die Nachverfolgbarkeit der
Titer:innen ist ebenso problematisch, da viele Plattformen keine eindeutige
Identifikation verlangen und die geografische Zuordnung variiert, was die straf-
rechtliche Verfolgung mit etlichen Hiirden versicht (ebd.). Dariiber hinaus ist die
Abgrenzung zwischen strafrechtlich relevanten Aussagen und Meinungsfreiheit
schwierig und erfordert Kontextinformationen. Birion u.a. (2020, 2023) un-
terstreichen die Notwendigkeit eines gesellschaftlichen, politischen und wissen-
schaftlichen Umdenkens sowie einer Stirkung demokratischer Bildungsangebote
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im Kontext digitaler Medien, um die Ursachen extremistischer Standpunkte zu
adressieren, anstatt lediglich deren Symptome zu bekidmpfen.

4 Diskussion

Das Projeke ,Diversity goes Digital“ veranschaulicht, wie OEP zur Férderung
einer differenzreflexiven Medienbildung in der Lehrkriftebildung beitragen kén-
nen. Die Erstellung und Veroffentlichung von Erklirvideos zu gesellschaftlichen
Differenzordnungen kreieren Lernsituationen fiir Lehramtsstudierende, um eine
Sensibilitit fiir Un/Doing-Difference-Prozesse zu entwickeln und ihre medien-
bezogenen Kompetenzen auszubauen (Kapitel 2). Das vorgestellte Praxiskonzept
bietet insofern eine praktische Orientierung zur Verkniipfung bildungspolitischer
Leitbilder, die Digitalisierung und Diversitit bisher eher isoliert betrachteten
(KMK 2013; KMK & HRK 2015; KMK 2017; KMK 2021).

Die Analyse der Online-Reaktionen legt aber auch dar, dass die Verdffentlichung
von Erklirvideos zu gesellschaftlichen Differenzordnungen in der digitalen Of
fentlichkeit nicht nur technische und didaktische Anforderungen impliziert. Es
wird vielmehr anhand der vorliegenden Daten sichtbar, dass digitale Interakti-
onen mit Personen auflerhalb der Seminargruppe nicht unmittelbar vorherseh-
bar sind. Wihrend im Web 2.0-Diskurs allen voran die Potenziale zur Vernet-
zung und zum Austausch mit externen Expert:innen betont wurden (Grell &
Rau 2011), illustriert das vorgestellte Projekt Herausforderungen in Gestalt von
Desinformation, Trollstrategien, Anti-queerfeminismus sowie Rassismus und An-
tisemitismus. Diese Erfahrungen heben die Notwendigkeit hervor, Lehrende und
Lernende auch auf solche Phinomene vorzubereiten, um sie in der Bildungspraxis
zu schiitzen. Der bisherige Diskurs iiber OER zur Qualititssicherung (Deimann
u.a. 2015; Zawacki-Richter & Mayberger 2017; Rau u .a. 2023) stellt in diesem
Zusammenhang eine unerlissliche, allerdings keineswegs eine hinreichende Vor-
aussetzung dar. Dies ldsst sich im Rahmen der exemplarischen Analysen gerade
dann nachweisen, wenn die Online-Reaktionen in Form von Desinformations-
und Trollstrategien den eigentlichen Inhalt gar nicht erst respektive nur in verzerr-
ter Form zur Kenntnis nehmen (Kapitel 3).

Ankniipfend an den im Rahmen dieses Beitrags vorgestellten Praxisbericht bzw.
die explorative Fallanalyse lassen sich ferner vier Perspektiven fiir zukiinftige For-
schung wie folgt konkret ausformulieren:

* Methodologie und Forschungsmethodik: Auf methodologischer Ebene unterstiit-
zen die Projekterfahrungen den Hinweis von Tulodziecki u.a. (2013), neben
klaren Evaluationszielen offen zu sein fiir unerwartete Effekte von theoretisch
begriindeten Lehr- und Lernsituationen. Exemplarisch traten die Online-Reak-
tionen erst nach Abschluss des Seminars auf und hatten unterschiedliche Aus-
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wirkungen auf die Studierenden — angefangen von Verunsicherung bis hin zu
aktiver Gegenrede. Diese Reaktionen sind fiir Bildungsprozesse bedeutsam und
somit gleichermaflen fiir die wissenschaftliche Analyse, da sie aufzeigen, wie of-
fene Bildungspraktiken in sozialen Medien funktionieren und welche Interakti-
onen sie initiieren kénnen. Die Offenheit dafiir, solche unerwarteten Ereignisse
auch methodisch abbilden zu kénnen, kann als entscheidend beurteilt werden,
um offene Bildungspraktiken angemessen erfassen zu kénnen.

» Modellbildung und Konzeptentwicklung: Fiir die Planung von OEP und hand-
lungsorientierten Konzepten zur aktiven Medienarbeit in der digitalen Welt
erscheint es als wichtig, (potenzielle) diskursive Prozesse in sozialen Medien
angemessen mitdenken zu kénnen. Durch die Nutzung sozialer Medien, z. B.
in Form kommentierbarer Erklirvideos, konnen die institutionellen Grenzen
eines Seminarkontextes {iberschritten werden. Die Komplexitit zur Modellie-
rung von Interaktionen von handelnden Personen innerhalb institutioneller
Vermittlungssituationen erweitert sich in sozialen Medien immens. So bleibt
im Planungsprozess von Lehr- und Lernsituationen zunichst unbestimmt, wie
die Produkte in partizipativen Projekten von den Studierenden gestaltet und in
algorithmisch vorstrukturierten Plattformen (Herzig 2023a) iiberhaupt sicht-
bar werden. Die Integration dieser Unbestimmtheit von OEP in didaktische
Planungsmodelle stellt eine zukiinftige Herausforderung dar und erweitert die
aktuelle Diskussion iiber evidenzbasiertes Handeln und didaktisches Planungs-

handeln (Herzig 2023b)

* Bearbeitung thematischer und methodischer Forschungsliicken: Offene Bildungs-
praktiken, die auf aktive Teilhabe ausgerichtet sind, kénnen (un)gewollt in
mediale Kimpfe verwickelt werden. Diese sind geprigt von Desinformations-
kampagnen und Trollstrategien. In Referenz an Herzig (2022) kann davon
ausgegangen werden, dass medienbezogene Kompetenzen eine unverzichtbare
Voraussetzung schaffen, entsprechende Strategien zu durchschauen und mit ih-
nen umzugehen. Demgegeniiber bedarf es insbesondere empirischer Projekte,
um die ,priventiven Potenziale der Medienbildung im Hinblick auf Radika-
lisierung® intensiver zu beleuchten (Herzig 2022, 297). Daran ausgerichtete
empirische und gestaltungsorientierte Priaventionsprojekte diirften auch fiir dif-
ferenzreflexive Lehre mit OEP lohnenswert sein.

o Entwicklung ciner differenzreflexiven Medienbildung: Zur Verschrinkung von
Diskursen der Diversitit und Digitalisierung mit OEP bzw. der Produktion
von OER erscheint es vor dem skizzierten Hintergrund perspektivisch lohnend,
Wissen zu medienbezogenen Inhaltsbereichen wie ,,Gestaltungsmerkmale und
Erzeugung medialer Botschaften® sowie ,Medieneinfliisse auf Individuum und
Gesellschaft“ gleichsam hinsichtlich méglicher digitaler Angriffe bei der Pla-
nung mitzudenken (Tulodziecki u.a. 2019; Herzig 2022). Zudem mag es eine
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zielfithrende Idee sein, nicht nur Wissen iiber Differenzordnungen und deren
Wirkungsweisen im Bildungssystem zu vermitteln, sondern ebenso Strategien
im Umgang mit anti-queerfeministischen Angriffen (Baader 2020; Grenz 2021)
sowie mit der Abwertung rassismuskritischer Arbeitsweisen (Dirim u.a. 2016)
als Teil des festen Professionalisierungsprozesses von Lehrkriften zu integrie-
ren. Dies ist in erster Linie fiir OER bzw. OEP relevant, zumal entsprechende
Produkte und Praktiken zum Gegenstand rechtsextremer Desinformations- und
Trollstrategien werden kénnen.

Angesichts der Ergebnisse des Projekts ,,Diversity goes Digital“ wird deutlich, dass
die Erforschung und Entwicklung von OEP in differenzreflexiven Kontexten ei-
nen vielversprechenden, aber auch herausfordernden Aufgabenkomplex bilden.
Desinformations- und Trollstrategien fordern die Zielperspektive von OEP, Bil-
dungszuginge zu demokratisieren und kollaborative sowie partizipative Lernan-
sitze zu fordern, in denen Wissen frei geteilt wird, massiv heraus. Die skizzierten
praktischen sowie forschungsbezogenen Impulse konnen in diesem Kontext nicht
allein zur differenzreflexiven Lehre beitragen, sondern gleichermafien die medien-
pidagogische Forschung und Praxis insgesamt bereichern.
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Die Rolle von Medien beim informellen Lernen
im Arbeitskontext

Abstract

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Rolle digitaler Medien beim informel-
len Lernen im Arbeitskontext und dem dazu vorhandenen Forschungsstand.
Nach einem kurzen Uberblick zu Konzepten des arbeitsbezogenen informellen
Lernens ohne Medienbezug wird die Rolle von digitalen Medien beim arbeits-
bezogenen informellen Lernen diskutiert. Dabei werden Funktionen digitaler
Medien im informellen Lernprozess, die dabei genutzten Strategien und Bedin-
gungen flir das Gelingen des Lernens besprochen.

Schlagworte

Informelles Lernen im Arbeitskontext, digitale Medien, mediengestiitztes infor-
melles Lernen, Social Media

1 Einleitung

Die Digitalisierung hat in den letzten Jahrzehnten nahezu alle Lebensbereiche
durchdrungen und einen tiefgreifenden Wandel in der Art und Weise, wie Men-
schen kommunizieren, arbeiten und lernen, bewirkt. Digitale Medien sind heute
allgegenwiirtig und spielen eine zentrale Rolle in fast allen Bereichen unseres Le-
bens (Reuter u.a. 2019). Sie haben nicht nur die Art und Weise, wie wir Zugang
zu Informationen erhalten und austauschen, in erheblichem Mafle verindert,
sondern auch neue Maglichkeiten fiir das Lernen, den Kompetenzerwerb und
die berufliche Entwicklung eréffnet (Herzig 2008, 2014).

Zunichst wurden digitale Medien vor allem in formalen Bildungskontexten ein-
gefithrt und genutzt, um z.B. den Unterricht zu unterstiitzen und Lernprozesse
individueller und effektiver zu gestalten (Herzig 2014). Online-Kurse, Lernma-
nagementsysteme und digitale Lehrmaterialien haben vor diesem Hintergrund
traditionelle Formen des Unterrichtens und Lernens erweitert und neue Moglich-
keiten und Ansitze zur didaktischen Gestaltung erdffnet. Die Integration digitaler
Medien in formale Lernangebote an Schulen, Hochschulen und in der beruflichen
Bildung haben u.a. dazu beigetragen, den Zugang zu Bildung zu erweitern, die
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Interaktivitit der Wissensvermittlung zu erhchen und personalisierte Lernpfade
zu schaffen (Scheiter 2021).

Parallel zur Weiterentwicklung des formalen Lernens hat das informelle Lernen
in beruflichen Kontexten an Bedeutung gewonnen. Informelles Lernen umfasst
alle Lernaktivititen, die auflerhalb eines formalen Bildungskontextes stattfinden.
Es wird in der Regel ausgeldst durch situative Wissens- und Handlungsbedar-
fe bei der Bewiltigung von Arbeitsaufgaben und erfolgt daher oft spontan und
unstrukeuriert (Schaper 2018). Nichtsdestotrotz handelt es sich in der iiberwie-
genden Zahl der Fille um intentionales Handeln, das wesentliche Elemente ei-
nes selbstgesteuerten Lernprozesses enthilt und damit Prozessen der kognitiven
Steuerung und Reflexion zuginglich ist (Tannenbaum u.a. 2010). In einer sich
schnell verindernden Arbeitswelt ist die Fahigkeit, eigenstindig zu lernen sowie
Arbeitserfahrungen fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung von Kompetenzen
zu nutzen, unerlisslich. Informelles Lernen erginzt damit formale Prozesse des
Wissens- und Kompetenzerwerbs in entscheidender Weise. Insbesondere ermog-
licht es Fachkriften, ihre Kompetenzen flexibel und bedarfsgerecht zu erweitern
und sich an neue Herausforderungen méglichst rasch anzupassen.

Digitale Medien spielen mittlerweile eine entscheidende Rolle bei der Unter-
stiitzung des informellen Lernens am Arbeitsplatz (Ang u.a. 2018). Sie bieten
Zugang zu einer Vielzahl von Informationsquellen und Lernmaterialien, fordern
die Vernetzung und Zusammenarbeit zwischen Kolleg:innen und erméglichen
eine flexible und kontinuierliche Weiterentwicklung von Wissen und Fihigkei-
ten. Durch digitale Medien kénnen Lernende selbstbestimmt, bedarfsorientiert
und in ihrem eigenen Tempo lernen, was besonders in beruflichen Kontexten von
grof§er Bedeutung ist.

Der vorliegende Beitrag zielt vor diesem Hintergrund darauf ab, die Rolle digita-
ler Medien beim informellen Lernen in arbeitsbezogenen Kontexten zu eruieren
und den hierzu vorhandenen Forschungsstand in Bezug auf theoretische Modelle
sowie Strategien und Einflussfaktoren informellen Lernens darzustellen und zu
diskutieren.

2 Informelles Lernen im Kontext der Arbeit

Lernen fiir den Beruf und die im Alltag zu bewiltigenden Arbeitsaufgaben erfol-
gen nicht nur durch angeleitete Lernprozesse und vorgegebene Lernziele, d. h.
durch formale Lernaktivititen. Vielmehr wird ein Grofteil des zur Ausiibung von
Arbeitsaufgaben bzw. -titigkeiten erforderlichen Wissens und Kénnens durch
informelle Lernaktivititen erworben (Schitzungen gehen von bis zu 80 % aus;
Eraut 2011). Der Unterschied zwischen beiden Lernformen besteht vor allem
darin, dass formale Lernaktivititen curricular, d. h. an von auflen vorgegebenen
Lernzielen, ausgerichtet sind und im Rahmen von extra dafiir gestalteten Lern-
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arrangements erfolgt (Cerasoli u.a. 2018). Informelle Lernaktivititen sind ge-
mifl Cerasoli u.a. (2018) hingegen Aktivititen zur Aneignung von Wissen und
Kénnen, die auflerhalb von Bildungseinrichtungen und -mafinahmen stattfinden
und nicht durch einen curricularen Rahmen oder festgelegte Lernziele gesteuert
werden. Sie sind daher in erster Linie durch den Titigkeitskontext oder die Lern-
bedarfe und -interessen der Arbeitskraft bedingte Lernabsichten, die tiberwiegend
selbstgesteuert, intentional und kontextorientiert stattfinden. Informelles Lernen
findet somit oftmals eher spontan und ungeplant statt, z. B. im Rahmen von Ge-
sprichen mit Kolleg:innen oder durch das Beobachten oder Ausprobieren von
verinderten Arbeitsvorgingen. Es kann aber auch strukturierter und geplanter
erfolgen, z. B. im Rahmen von Qualititszirkeln oder Mentoringgesprichen, in
denen die Bewiltigung herausfordernder und nicht optimal bewiltigter Arbeits-
situationen gemeinsam reflektiert und Moglichkeiten zur Verinderung iiberlegt
werden.

In einem Rahmenmodell des informellen Lernens nach Tannenbaum u.a. (2010)
werden zentrale Komponenten des informellen Lernens benannt, von denen an-
genommen wird, dass sie die Effektivitdt des informellen Lernprozesses bestim-
men und ausmachen. Informelles Lernen ist dann am wirksamsten, wenn es im
Lernkontext zu einem Zusammenspiel folgender Teilprozesse kommt:

e Lernintention: Sie steht fiir die Motivation zum Lernen bzw. das Erkennen ei-
genen Lernbedarfs.

o Erfahrungen und Handlungen: Sie sind die Grundlage des informellen Lernens,
ohne die ein entsprechendes Lernen (z. B. im Sinne eines “learning by doing)
nicht erfolgen kann. Erfahrungen kénnen insbesondere durch die handelnde
Auseinandersetzung mit neuen Situationen oder das Erproben neuer Hand-
lungsweisen gemacht werden.

* Riickmeldungen zum Handeln: Sie gewihrleisten, dass die richtigen Schlussfol-
gerungen aus dem noch erprobenden bzw. lernenden Handeln gezogen wer-
den. Unter Feedback werden informative Hinweise zur Qualitit des eigenen
Handelns und den sich daraus ergebenden Folgen verstanden (z. B. indem man
Kolleg:innen um eine Einschitzung dazu bittet).

* Reflektieren des eigenen oder des Handelns anderer Arbeitskrifte und der dabei ge-
machten Erfabrungen: Dies beschreibt zusitzlich ein systematisches Auswerten
entsprechender (Handlungs-)Erfahrungen durch Selbstkritik oder die Analyse
potenzieller Schwierigkeiten, die in entsprechenden Anforderungssituationen
auftreten konnten.

Die vier angesprochenen Komponenten informellen Lernens stehen in Wechsel-
wirkung miteinander, wobei der Fokus je nach Lernintention und -bedarf unter-
schiedlich ausgeprigt sein kann. Kommen die einzelnen Komponenten in einem
Lernprozess allerdings gar nicht oder nur unvollstindig zum Einsatz, dann wird
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z. B. die Notwendigkeit des Lernens nicht richtig erkannt oder entsprechende
Lernerfahrungen werden nicht ausreichend reflektiert, sodass allenfalls beildufiges
Lernen erfolgt. Effektives informelles Lernen erfordert somit einerseits bewuss-
tes, intentionales Vorgehen beim Erproben verinderter Handlungsweisen oder
den Umgang mit neuen Anforderungen. Andererseits erfordert es aber auch das
Einholen von informativem Feedback und das systematische Reflektieren des ver-
inderten Handelns bzw. neuer Erfahrungen, um das eigene Arbeitshandeln und
Denken sowie die damit verbundenen Einstellungen, Werthaltungen und Motive
wirkungsvoll weiterzuentwickeln.

Tannenbaum u.a. (2010) nehmen dariiber hinaus an, dass neben diesen Prozess-
elementen weitere personale und situationale Einflussfaktoren das informelle Ler-
nen giinstig oder ungiinstig beeinflussen kénnen. Evidenzen, ob entsprechende
Einflussfaktoren das informelle Lernen positiv oder negativ beeinflussen, wurden
vor allem im Rahmen einer Metaanalyse herausgearbeitet (Cerasoli u.a. 2018).
Hierbei zeigte sich in Bezug auf die personalen Einflussvariablen, dass sowohl die
allgemeinen motivationalen Orientierungen (z.B. Lernzielorientierung, Motiva-
tion zum informellen Lernen oder Selbstwirksamkeitserwartungen) als auch Per-
sonlichkeitsfaktoren (z. B. Offenheit fiir neue Erfahrungen oder Neugier) einen
positiven Einfluss auf die Vorhersage der informellen Lernaktivititen haben. Auch
bei der Analyse des Einflusses von situationalen Faktoren zeigt die Metaanalyse,
dass sich sowohl bestimmte Aufgabenmerkmale (z.B. Grad der Autonomie bei
der Aufgabenausfithrung) als auch das Ausmafl der Unterstiitzung (z.B. durch
Vorgesetzte oder das Lernklima in der Organisationseinheit) und das Ausmaf$ der
Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz (z. B. in Form von Zeit fiir das Lernen oder
Lernpotenzialen, die sich aus der Tétigkeit selbst ergeben) positiv auf die infor-
mellen Lernaktivititen von Mitarbeiter:innen auswirken.

In der Metaanalyse von Cerasoli u.a. (2018) wurden auflerdem Annahmen iiber
die Wirkungen informellen Lernens in Organisationen analysiert. In diesem Zu-
sammenhang zeigt sich, dass sich informelles Lernen vor allem positiv auf den
Wissens- und Kénnenserwerb sowie die beruflichen Leistungen, aber auch auf
die Verinderung von professionellen und organisationalen Einstellungen (z. B.
professionelles Selbstverstindnis oder organisationales Commitment) auswirkt.
Um die Prozesse, Einflussfaktoren und Wirkungen informellen Lernens unter-
suchen zu konnen, bedarf es einer reliablen und validen Erfassung informeller
Lernaktivititen. Hierzu existieren zurzeit nur wenige methodische Zuginge. Bei-
spielsweise haben Noe, Tews und Marand (2013) einen Fragebogen zur Erfassung
von informellen Lernaktivititen entwickelt, der zwischen dem Lernen von sich
selbst, von anderen und anhand von nicht personenbezogenen Quellen unter-
scheidet und aus neun Items besteht. Dariiber hinaus wurde von Decius, Schaper
und Seifert (2019) ein Fragebogenverfahren entwickelt und in ersten Schritten
tiberpriift, das die informellen Lernaktivititen bei Arbeitskriften in industriellen
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Produktionsprozessen misst und auf dem Rahmenmodell von Tannenbaum u. a.
(2010) basiert. Mit dem Instrument werden die vier oben genannten Elemente
informellen Lernens adressiert, wobei jedes Element auflerdem durch zwei Sub-
faktoren operationalisiert wird: Handlung und Erfahrung werden z. B. in die Fa-
cetten ,,Ausprobieren und Anwenden neuer Ideen (z. B. bei neuen Aufgaben eine
andere Methode ausprobieren) und ,Modelllernen (z. B. bei anderen abschau-
en, wie die Arbeit verbessert werden kann) unterteilt. Die acht Skalen bestehen
aus jeweils drei Items (insgesamt 24) und erwiesen sich als hinreichend reliabel
(r=.69-.92) und valide. Damit liegt zur Erfassung informeller Lernaktivititen
ein Instrument vor, das nicht nur empirisch iiberpriift wurde, sondern auch the-
oretisch fundiert ist.

3 Rolle von Medien beim arbeitsbezogenen informellen Lernen

Informelles Lernen erfolgt in einer Vielzahl sehr unterschiedlicher Lernkontexte
und Lebensbereiche, d. h. nicht nur in arbeitsbezogenen, sondern auch in privaten
und verschiedenen bildungsbezogenen Kontexten (Balceris u.a. 2014; Thalham-
mer & Schmidt-Hertha 2018). Digitale Medien spielen dabei in zunehmendem
Maf3e eine bedeutsame, insbesondere unterstiitzende Rolle. In formalen Lernkon-
texten sind digitale Medien mittlerweile fest als Lernmedien verankert und werden
z.B. zur Unterstiitzung von Prisenzveranstaltungen oder zur Gestaltung online-
basierter Lernangebote verwendet. Aber auch beim informellen Lernen werden
digitale Medien in unterschiedlichen Kontexten (z.B. als Kommunikationsforen
fur gesundheitsbezogene Fragen) eingesetzt. Sie werden dabei u.a. als Informati-
onsquelle in Form von Internetportalen (z. B. Wikipedia) oder als soziale Medien
fiir den kommunikativen Austausch (z. B. Facebook) oder als Lernumgebung fiir
den Fihigkeitserwerb (z.B. Serious Games oder Simulatoren) genutzt (Lewalter
& Neubauer 2017). Der Forschungs- und Erkenntnisstand ist allerdings in vielen
Bereichen des informellen Lernens noch wenig entwickelt, was auch fiir das infor-
melle Lernen mit Medien im Arbeitskontext gilt (Moser & Lewalter 2021). Vor
diesem Hintergrund wird versucht, einen Uberblick zum Stand der Forschung
zu geben. Dabei wird erértert, welche Rolle digitale Medien beim informellen
Lernen im Arbeitskontext spielen, welche lernbezogenen Funktionen sie dabei
iibernehmen, welche Strategien des informellen Lernens durch digitale Medien
unterstiitzt werden und welche Bedingungsfaktoren Einfluss auf das Gelingen des
mediengestiitzten informellen Lernens nehmen.

3.1 Bedeutsamkeit und Funktionen des mediengestiitzten informellen
Lernens im Arbeitskontext

Digitale Medien spielen auch beim informellen Lernen am Arbeitsplatz mittler-
weile eine zentrale Rolle (Ravenscroft u.a. 2012; Ang u.a. 2018). Dies ist nicht
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nur bedingt durch den zunehmenden Grad der Digitalisierung am Arbeitsplatz,
was z. B. zu besonderen Erfordernissen fiihrt, sich mit den spezifischen Formen,
Anforderungen und Problemen der Digitalisierung von Arbeitsprozessen lernend
auseinanderzusetzen. Auch die zunehmende Bedeutung von digitalen Kommuni-
kations- und Kollaborationstechniken und die ubiquitire digitale Verfiigbarkeit
von Informationsressourcen zu Themen in der Arbeitswelt erlauben es, auch wih-

rend des Arbeitens auf diese Ressourcen fiir Lernzwecke zuriickzugreifen. Digitale
Medien {ibernehmen dabei unterschiedliche Funktionen:

Sie vereinfachen und beschleunigen den Zugang zu Informationen (Clough wu.a.
2008; Gu 2016). Dies ist einerseits durch die Verfiigbarkeit und den relativ
einfachen Zugang zu den Informationsressourcen im Internet bedingt. Zusitz-
lich wird dies durch die mitterweile durchgingige Verbreitung von mobilen
digitalen Geriten (z.B. Smartphones und Tablets) erméglicht, die einen orts-
und zeitunabhingigen Zugang zu Informationen sowie eine beschleunigte und
ortsunabhingige Kommunikation und interaktiven Wissensaustausch erlauben.

Digitale Medien fordern auflerdem die lernbezogene Kommunikation und Kol-
laboration in Arbeitskontexten (Ravenscroft u.a. 2012; van Puijenbroek u.a.,
2012). Nicht nur durch den Einsatz von Messenger-Diensten (z. B. WhatsApp)
kénnen Fragen oder kleinere Probleme unter Kolleg:innen relativ einfach und
schnell gelost werden. Auch der Einsatz von sozialen Medien (z.B. Yammer)
oder Kollaborationsplattformen (z. B. Confluence oder Teams) kann den Aus-
tausch von Wissen und Erfahrungen und die Formulierung von Hilfestellungen
wirkungsvoll férdern. Die genannten Plattformen bieten dariiber hinaus Raum
fir die Diskussion von Themen, das Geben von Feedback und das gemeinsa-
me Problemlésen, was gleichzeitig informelle Lernprozesse im Arbeitskontext
unterstiitzt.

Digitale Medien unterstiitzen aufSerdem die Reflexion von Arbeitserfahrungen und
die Dokumentation von Lernprozessen (Prilla et al. 2013). Dies erfolgt einerseits
durch die Nutzung von Kommentar- und Notizfunktionen (um z.B. Arbeits-
anweisungen mit spezifischen Hinweisen, Tipps und Kniffen anzureichern).
Andererseits wird dies durch die Nutzung spezifischer Tools (z. B. digitale Foren
oder Wikis) gefordert, die eine kollaborative Reflexion und gemeinsame Nut-
zung von Notizen und Reflexionen ermoglichen und erleichtern.

Digitale Medien unterstiitzen die Flexibilitit des Lernens und die Erreichbarkeit
von Lernressourcen, indem die Lernaktivititen nicht mehr an bestimmte Zeiten
und Orte gebunden sind und indem die Verftigbarkeit und Zuginglichkeit von

Lernressourcen erhéht wird.

Digitale Medien kdnnen auflerdem die Anpassung und Personalisierung von Lern-
ressourcen bzw. -prozessen unterstiitzen (Ley u.a. 2012). Dies gilt insbesondere
fiir Lernplattformen, die eine auf die individuellen Lernbedarfe und Lernstile
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zugeschnittene Gestaltung der digitalen Lernumgebung erlauben. Hierdurch
werden selbstgesteuerte Lernaktivititen und eine effektivere Wissensaneignung
unterstiitzt.

e Interaktive Lerntools wie Simulationen oder Gamification-Ansitze sind zusitz-
lich in der Lage das Lernengagement der Lernenden zu erhohen und ein tieferes
Verstindnis bzw. den Kompetenzerwerb zu unterstiitzen, indem sie die Lernenden
aktiv in den Lernprozess einbinden (Zhao & Kemp 2012).

3.2 Strategien des mediengestiitzten informellen Lernens im Arbeitskontext

In einem weiteren Schritt soll analysiert werden, welche Strategien beim medien-
gestiitzten informellen Lernen in verschiedenen Arbeitskontexten eingesetzt wer-
den und wie diese identifiziert und beobachtet werden. Dies liefert Antworten zu
der Frage, wie digitale Medien beim informellen Lernen genutzt werden und wie
sie diese Art des Lernens unterstiitzen.

Einen ersten Zugang hierzu liefern Instrumente zur Erfassung von Strategien
des informellen Lernens mit Hilfe von digitalen Medien. Kortsch und Kauffeld
(2018) setzten z. B. einen Fragebogen zur Erfassung von Strategien des informel-
len Lernens bei handwerklichen Fachkriften ein, der neben dem , Lernen mit neu-
en Medien®, auch das ,Lernen von sich selbst“ (z.B. durch das Experimentieren
mit neuen Arbeitsweisen), das ,Lernen von anderen® (z. B. durch Austausch von
Wissen und Feedback) und das ,Lernen aus nicht-interpersonellen Quellen® (z. B.
durch das Recherchieren und Lesen von Fachzeitschriften) erfasst (gemify dem
Ansatz von Noe u.a. 2013). Strategien des mediengestiitzten informellen Lernens
wurden vor allem mit den Skalen ,Lernen aus nicht-interpersonellen Quellen®
und ,Lernen mit neuen Medien® erfasst. Zur ersten Skala gehorte somit auch
das Recherchieren im Internet, um schnell Zugang zu spezifischen aufgabenrele-
vanten Informationen zu erhalten. Mit der zweitgenannten Skala wird hingegen
vor allem die Nutzung von Smartphones und sozialen Medien in die Erfassung
informeller Lernstrategien mit einbezogen. Die Studie zeigt, dass digitale Medien
eine wichtige Erginzung zu traditionellen informellen Lernstrategien darstellen,
auch wenn die Hiufigkeit der Nutzung noch nicht an die der traditionellen infor-
mellen Lernstrategien heranreicht.

In der Studie von van Puijenbroek u. a. (2012) wurde dariiber hinaus die Nutzung
von Social Media Tools zur Informationsrecherche und zum Teilen von Wissen
sowie der Einfluss dieser Aktivititen auf das arbeitsbezogene informelle Lernen
untersucht. Hierzu wurde eine Fragebogenskala eingesetzt, die in insgesamt acht
Items einerseits die Suche nach Informationen und Wissen in personlichen Blogs
(z.B. Twitter), kollaborativen Wissensplattformen (z. B. Wikipedia), Foren zum
Teilen von Medien (z. B. Youtube), sozialen Netzwerken (z. B. Yammer) und an-
dererseits von Aktivititen zum Teilen von Wissen abfragt (z. B. “To share work-
related information I use the following media: media sharing communities (such
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as YouTube or Slideshare) (van Puijenbroek u.a. 2012, 164)). Die Studiener-
gebnisse zeigen, dass zwar die Nutzung von Social Media Tools insgesamt eher
sporadisch erfolgt, aber trotzdem ein signifikanter Einfluss der Social Media Nut-
zung auf das arbeitsbezogene informelle Lernen festgestellt werden konnte. Eine
hiufigere Nutzung von Social Media fithrt somit zu einer hiufigeren Ausiibung
von informellen Lernaktivititen am Arbeitsplatz, indem der Zugang zu Informa-
tionen und die Teilnahme an Online-Diskussionen durch Social Media verbessert
und erleichtert wurden.

Mediengestiitzte Strategien des informellen Lernens im Arbeitskontext wurden
auch mit Hilfe von qualitativen Zugingen analysiert. Beispielhaft soll hierzu auf
die Studie von Karhapii u.a. (2023) eingegangen werden, in der digitale Ar-
beitspraktiken und die damit verbundenen informellen Lernstrategien von Mitar-
beitenden eines 6ffentlichen Weiterbildungsanbieters in Finnland mit Hilfe eines
ethnographischen Untersuchungsansatzes analysiert wurden. Fiir eine ethnogra-
fische Inhaltsanalyse wurden dazu die Aufzeichnungen von Online-Meetings,
virtuellen Kaffeepausen, Beitrigen in Diskussionsforen und Teilnehmenden-
Tagebiichern sowie von Einzel- und Gruppeninterviews herangezogen. Die Da-
tenerhebung erfolgte wihrend der Covid 19 Pandemie, womit auch in Finnland
Kontakteinschrinkungen und das Arbeiten im Homeoffice verbunden war, und
es war auflerdem geprigt durch die Einfithrung eines neuen IT-Systems inklusi-
ve der damit verbundenen Anpassungs- und Lernanforderungen. Die Ergebnisse
der Analyse zeigen, dass das informelle Lernen sich dadurch auszeichnete, dass es
in verschiedene digitale Arbeitspraktiken eingebettet war. Bei der Inhaltsanalyse
wurden folgende Arbeitspraktiken bzw. mediengestiitzte informelle Lernstrategi-
en identifiziert:

o Arbeitshezogene Kommunikationsaktivititen bezogen sich auf die Nutzung von
Kommunikationsfunktionen der Teams- oder Yammer-Plattform (z.B. Chats
oder Foren), um sich Hilfe zu suchen und Wissen zu bestimmten Themen aus-
zutauschen.

* Beziehungsorientierte Kommunikationsaktivititen (z.B. in virtuellen Kaffee-
pausen oder die Nutzung von Emojis im Chat) beinhalteten vor allem den
Austausch von personlichen Neuigkeiten oder Reaktionen auf bestimmte Er-
eignisse, um sich gegenseitig besser kennenzulernen und um ein vertrautes und
forderliches Lernumfeld zu schaffen.

o Aktivitiiten zum Teilen von Wissen erfolgten in Online Foren und Meetings, um
Materialien und Erfahrungen zu teilen und anderen damit die Méglichkeit zu
geben, daraus zu lernen.

o Aktivititen des Folgens und Zuhorens beinhaltete das regelmiflige Verfolgen von
Diskussionen in digitalen Kanilen, um z.B. zu bestimmten Themen auf dem
Laufenden zu bleiben und um iiber neue Entwicklungen informiert zu sein.
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o Aktivititen zur gemeinsamen Kontrolle beziiglich der Nutzung der Plattformen
und ihren Tools bezogen sich auf das Entwerfen und Umsetzen von optimaleren
Strukturen und Nutzungspraktiken (z.B. was bei der Nutzung von Tags und
Kommentaren zu beachten ist), um die Wissensinhalte besser nutzen zu kénnen
und das informelle Lernen bedarfsgerechter zu unterstiitzen.

Eine weitere differenzierte Einteilung von mediengestiitzten informellen Lern-
strategien, die gut zu allgemeineren Ansitzen des arbeitsbezogenen informellen
Lernens passt, stammt von Clough u.a. (2008). Die Kategorisierung unterschied-
licher Strategien des informellen Lernens wurde in einer empirischen Studie zum
Einsatz von Smartphones bei erfahrenen und enthusiastischen Nutzer:innen ent-
wickelt. Folgende Strategien wurden dabei identifiziert:

* Referenzielle Aktivitiiten: Hierbei werden E-Books, Webinhalte und Podcasts auf
das mobile Gerit heruntergeladen, um wihrend freier Zeiten, wie etwa beim
Reisen, zu lernen.

o Orisspezifische Aktivititen: Dies bezieht sich auf vorbereitende Recherchen von
Informationen vor dem Besuch bestimmter Orte (z. B. iiber Unternehmen, mit
denen man im Rahmen seiner beruflichen Titigkeiten zu tun hat) und den
Abruf und die Nutzung kontextueller Informationen vor Ort (z.B. iiber die
Maschine, an der man Instandhaltungsaufgaben ausfiihrt).

* Reflexive Aktivititen: Dies beinhaltet die Erstellung und Uberarbeitung von
Notizen oder Audiodateien, die anschliefSend zur Reflexion und weiteren Be-
arbeitung herangezogen werden oder auch die Teilnahme an Foren und Wikis
zur gemeinsamen Reflexion und Diskussion von Lernthemen oder Problemen.

* Kollaborative Aktivititen: Hierbei werden Webforen und Blogs genutzt, um
Wissen zu teilen und gemeinschaftlich zu lernen, oder die Zusammenarbeit mit
anderen Nutzer:innen durch das Teilen und Kombinieren von Informationen
und Daten (z. B. um eine Anleitung fiir besonders erfolgskritische Aufgaben zu
erstellen) zu unterstiitzen).

* Konstruktive Aktivitiiten: Dies beinhaltet das Erstellen und Anpassen von Soft-
wareanwendungen zur Unterstiitzung von Lernprozessen oder das Aufzeichnen
von Erfahrungen zur spiteren Dokumentation und Strukturierung von Wissen
in einem Wissensmanagementsystem.

Diese Strategien wurden von den Studienteilnehmenden zur beruflichen Wei-
terbildung, zur Unterstiitzung von Forschungs- und Konzeptionsaufgaben, zur
Losung von technischen Problemen und zur Unterstiitzung der Zusammenarbeit
im Team verwendet.

Die Sichtung auch weiterer Studien (z.B. Fahlmann 2013; Gu 2016; Klein &
Moore 2016; Ang u.a. 2018) zur Identifizierung und Beschreibung von medienge-
stittzten Strategien des informellen Lernens im Arbeitskontext verdeutlicht aufier-
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dem, dass diese grundsitzlich eingeteilt werden konnen in solche, die entweder ein
selbstgesteuertes informelles Lernen (durch selbststindige Entscheidungen, wann
und wie jemand lernen méchte und die Gestaltung individueller Lernpfade) oder
ein soziales Lernen (durch den Austausch von Wissen und Erfahrungen und die
Stirkung des Gemeinschaftsgefiihls und die Forderung kollektiven Wissens) oder
ein reflexives Lernen (durch die Méglichkeit, tiber Arbeitserfahrungen nachzuden-
ken und diese zu dokumentieren) unterstiitzen.

3.3 Gelingensbedingungen des mediengestiitzten informellen Lernens
im Arbeitskontext

Eine weitere Fragestellung im Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien
beim informellen Lernen im Arbeitskontext bezieht sich schliefSlich darauf, welche
Bedingungsfaktoren Einfluss auf das Gelingen des mediengestiitzten informel-
len Lernens nehmen. Auch zu dieser Frage existieren leider nur wenige Studien.
Kortsch und Kauffeld (2016) untersuchten z.B., wie Smartphones beim informel-
len Lernen am Arbeitsplatz von Handwerker:innen (N=310) aus verschiedenen
Gewerken (z.B. Elektrohandwerk oder Sanitir-Heizung-Klima) eingesetzt wer-
den und welche organisationalen Faktoren die Smartphone-Nutzung zum Lernen
beeinflussen. Die Ergebnisse zeigen, dass Smartphones hauptsichlich auf eigene
Initiative zu Arbeitszwecken genutzt und dazu in erster Linie die privaten Han-
dys fiir verschiedene Lernzwecke (z.B. Hilfe/Rat von Kolleg:innen/Vorgesetzten
einholen, Informationen zu Produkten beschaffen oder Wissen/Erfahrungen an
Kolleg:innen weitergeben) verwendet werden. Als Einflussfaktoren fiir die lernbe-
zogene Smartphone-Nutzung wurde die Unterstiiczung durch Kolleg:innen und
Fiihrungskrifte, das Ausmaf§ der Entscheidungsautonomie und die Strukturiert-
heit der Arbeitsumgebung (dabei wurde ein hohes Maf§ an Auflendiensttitigkeiten
als gering strukturiertes Arbeitsumfeld interpretiert) mit Hilfe verschiedener Fra-
gebogenskalen erfasst. Die regressionsanalytische Auswertung der Daten zeigt, dass
insbesondere die Unterstiitzung durch Kolleg:innen und ein gering strukturiertes
Arbeitsumfeld sich als bedeutsame Pridiktoren der lernbezogenen Smartphone-
Nutzung erwiesen.

In einer weiteren Studie von Lee und Lee (2018) wurde der Einfluss personaler
und organisationaler Einflussfaktoren auf die wahrgenommene Lernleistung in
webbasierten Lernumgebungen, die Social Media-Funktionen (z.B. Wikis, In-
ternetforen, Podcasts, soziale Netzwerke mit Fokus auf Video und Foto-Sharing)
verwenden und auf die Forderung informeller Lernprozesse ausgerichtet sind,
untersucht. Sie befragten koreanische Mitarbeiter:innen von Wirtschaftsunter-
nehmen (N=523) beziiglich ihrer mediengestiitzten informellen Lernaktivititen
(insbesondere zur Nutzung von Social Media-Funktionen) sowie der hierbei
als relevant angenommenen Einflussfaktoren (Lernmotivation, Selbstwirksam-
keit, Partizipation an Lerngemeinschaften, Interaktionen mit Kolleg:innen und
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Expert:innen) und der wahrgenommenen Lernleistung (Lernausdauer und Lern-
zufriedenheit). Die mit Hilfe von Strukturgleichungsanalysen ermittelten Er-
gebnisse verdeutlichten, dass Lernmotivation und Selbstwirksamkeit sowie die
Partizipation an Lerngemeinschaften die Nutzung von Social -Media Funktionen
fir Lernzwecke, aber auch die wahrgenommenen Lernleistungen in bedeutsamer
Form vorhersagen konnten. Die Nutzung der sozialen Medien erwies sich aufler-
dem als bedeutsamer Mediator fiir den Einfluss der motivationalen und sozialen
Aspekte auf die wahrgenommenen Lernleistungen. Die Studie zeigt damit, dass
sowohl personale Faktoren wie Lernmotivation und die Selbstwirksamkeit in Be-
zug auf den Umgang mit digitalen Techniken als auch organisationale Faktoren
wie die Teilnahme an Lerngemeinschaften und das Angebot von Social Media-
Funktionen wesentliche Faktoren fiir die Zufriedenheit und Ausdauer des infor-
mellen Lernens sind.

In einer mehr auf Gestaltungsaspekte orientierten Studie von Ley u.a. (2014)
wurde untersucht, wie digitale bzw. mediengestiitzte Lernumgebungen gestaltet
werden kénnen, um informelles Lernen im Arbeitskontext zu fordern. Die Studie
beruht auf einem Design-Based-Research-Ansatz, der als konzeptioneller Rah-
men des Projekes diente und damit die Entwicklung und iterative Verbesserung
von Lernumgebungen auf der Grundlage einer engen Zusammenarbeit mit den
Endnutzer:innen (angehende Allgemeinmediziner:innen, Auszubildende aus der
Bauindustrie) erméglichte. Der Ansatz beinhaltet folgendes Vorgehen: (1) Analy-
se von Kontextfaktoren (Beobachtungen der Arbeitsprozesse sowie Interviews und
Fokusgruppendiskussionen mit den Zielgruppen), (2) Erstellung von Use Cases
und Personas fiir die beiden Anwendungsdominen und (3) Durchfiihrung eines
kollaborativen Designprozesses der Entwickler zusammen mit Endnutzer:innen,
wobei sich dieser insbesondere auf die Entwicklung und Erprobung von Model-
len und Prototypen der verschiedenen mediengestiitzten Lernumgebungen bezog.
Im Rahmen dieses Entwicklungsprozesses wurden insgesamt vier Design-Projekte
umgesetzt (z.B. Bits and Pieces: Tool zur Sammlung und Systematisierung von
fragmentierten Lernerfahrungen oder Sharing Turbine: Mobiles Tool zur Auf-
zeichnung von Erfahrungs- und Lernprozessen wihrend der Ausfithrung von
Aufgaben). Diese Tools sollten unterschiedliche Lernbedarfe und Formen des in-
formellen Lernens der beiden Zielgruppen unterstiitzen. Zur Gestaltung wurden
einerseits adaptive Lerntechnologien eingesetzt, die Formen des selbstgesteuerten
Lernens unterstiitzen, indem sie personalisierte Lernpfade erméglichten. Aufler-
dem wurden Soziale-Netzwerk-Techniken verwendet, um den Wissensaustausch
und das gemeinsame Problemlssen zwischen den Fachkriften zu fordern und um
die Bildung von Communities of Practice zu unterstiitzen. Erginzend wurden
Techniken zum Social Tagging, zur Vernetzung und semantische Technologien
verwendet. Insgesamt unterstiitzen diese Technologien die Erfassung und Reflexi-
on von Lernerfahrungen wihrend der Arbeit, was zu einem tieferen Verstindnis
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und einer kontinuierlichen Verbesserung der Arbeitspraktiken fithrte. Auflerdem
wurden den Lernenden damit bessere Moglichkeiten zur Verfiigung gestellt, um
Hilfestellungen zu suchen und zu erhalten, indem sie auf kollektives Wissen und
Ressourcen zugreifen konnten, die durch soziale Netzwerke und Community-
Technologien bereitgestellt wurden. Die Studie verdeutlicht, dass adaptive, soziale
und semantische Technologien eine wichtige Rolle bei der Férderung des infor-
mellen Lernens im Arbeitskontext spielen und kontextsensitiv sowie bedarfsbezo-
gen miteinander verkniipft werden sollten.

Weitere Studien zur Frage der Gelingensbedingungen informellen Lernens im
Arbeitskontext (z.B. Zhao & Kemp 2012; Fischer u.a. 2021) weisen auflerdem
darauf hin, dass auch die technologische Ausstattung, die Organisations- bzw.
Lernkultur, die Einbettung in den Arbeitskontext, die Integration von informel-
lem und formellem Lernen, aber auch die individuelle Einstellung gegeniiber
neuen Technologien und Fihigkeiten zum selbstregulierten Lernen wesentliche
Gelingensbedingungen fiir mediengestiitztes informelles Lernen am Arbeitsplatz
sind. Diese Aspekte sind daher ebenfalls bei der Gestaltung von Lernumgebungen
und lernférderlichen Arbeits- und Organisationsbedingungen zu beriicksichtigen,
um arbeitsbezogenes informelles Lernen wirkungsvoll zu unterstiitzen.

4 Fazit und Ausblick

Der Uberblick iiber die Rolle digitaler Medien beim informellen Lernen im Ar-
beitskontext und der dazu vorhandenen Forschung hat m.E. gezeigt, dass digita-
le Medien wichtige Funktionen bei der Unterstiitzung des informellen Lernens
tibernehmen und die bekannten Strategien des informellen Lernens in verschie-
dener Hinsicht sehr effektiv erweitern kénnen. Obwohl die Bedeutung digitaler
Medien fiir das informelle Lernen im Arbeitskontext mittlerweile erkannt wird,
ist der Forschungsstand zu dieser Thematik jedoch noch wenig entwickelt. Zwar
liegen fiir erste Bereiche grundlegende Erkenntnisse (z.B. fiir den Bereich me-
diengestiitzter Strategien des informellen Lernens) vor. Trotzdem besteht noch
erheblicher Bedarf fiir vertiefende Forschung, insbesondere um die spezifischen
Mechanismen, Einflussfaktoren und Wirkungen des mediengestiitzten informel-
len Lernens zu verstehen.

Ein noch weniger beforschter Bereich in Bezug auf digitale Medien und Techno-
logien stellt schliefSlich auch der Einsatz von Kiinstlicher Intelligenz (KI) beim
informellen Lernen dar. Dabei ist anzunehmen, dass KI-Technologien (insbeson-
dere Large Language Models) erhebliches Potenzial besitzen, informelles Lernen
im Arbeitskontext und die in diesem Kontext zur Verfiigung stehenden Unter-
stiitzungsressourcen zu transformieren. KI-Technologien kénnen z.B. sehr ef-
fizient zur bedarfsgerechten Beantwortung von Wissensfragen und Lésung von
Problemen herangezogen werden, was gleichzeitig Wirkungen auf den Wissens-
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und Kompetenzerwerb entfaltet, oder Lernenden kontinuierliches Feedback und
Fortschrittsanalysen beim Wissens- und Kompetenzerwerb zur Verftigung stellen
(Learning Analytics) und auf diese Weise eine lernbegleitende Reflexion und me-
takognitive Steuerung férdern.

Die Integration digitaler Medien und KI-Technologien in Prozesse des arbeitsbe-
zogenen informellen Lernens steht in vielerlei Hinsicht noch am Anfang, bietet
aber vielfiltige und vielversprechende Méglichkeiten fiir eine wirkungsvollere
Forderung des informellen Lernens. Entscheidend ist dabei, dass dies von ent-
sprechenden Forschungsanstrengungen begleitet wird, um eine evidenzbasierte
Gestaltung und Forderung dieser Lernform zu gewihrleisten.
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Stefan Aufenanger, Regine Lehberger und Michael Nicolas

Implikationen von Kiinstlicher Intelligenz fiir
die Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen

Abstract

Die Entwicklungen im Bereich von Kiinstlicher Intelligenz fordern Schule,
Elternhaus und Lehrkriftebildung auf verschiedenen Ebenen heraus. In einer
Videokonferenz' wurden unterschiedliche Perspektiven auf das Thema einge-
nommen und Erfahrungen ausgetauscht. Beispiele aus Schul- und Hochschul-
alltag konkretisieren den Einzug von KI in Bildungssettings.

Schlagworte
Kiinstliche Intelligenz, Lehrkriftebildung, Schule, Universitit, Elternhaus

Sandra Aflmann: Welche neuen Anforderungen und Herausforderungen haben
wir in der Ausbildung von Lehrpersonen durch KI? Wir diskutieren ja seit Jahr-
zehnten, wie wir Medienbildung in die Fachausbildung integrieren. Und jetzt
haben wir mit KI ein neues Megathema.

Stefan Aufenanger: Ich bin da etwas gespalten. Auf der einen Seite frage ich mich
immer, ob wir, wenn wir von Medienkompetenz oder digitaler Kompetenz spre-
chen und die verschiedenen Modelle durchgehen, ob wir bei jedem neuen Hype
immer etwas Neues entwickeln miissen oder ob nicht so grundlegende Kompe-
tenzen, die Dieter Baacke schon vor 40 Jahren gut beschrieben hat, nicht auf jede
neue Herausforderung dhnlich antworten. Wir sollten kritisch mit den Medien
umgehen und sie selbst kompetent nutzen kdnnen, gleichzeitig aber auch fiir die
Studierenden deutlich machen, was auf sie zukommt, wenn sie in die Praxis ge-
hen. Bei dem Thema Kiinstliche Intelligenz denke ich, wird das aber wieder kom-
plizierter. Das macht es nicht so ganz einfach, darauf zu antworten, weil die Uber-
schaubarkeit nicht so gegeben ist. Ich habe neulich einen Artikel gelesen, da hat
jemand extra eine App entwickelt (TerifAl), wenn man mit der spricht, nimmt die

1 Die Diskussion wurde als Videokonferenz durchgefiihrt und aufgezeichnet. Anschlieflend wurde
die Audiodatei mit Hilfe der KI-basierten Software Amberscript verschriftlicht. Diese solide Text-
grundlage musste von allen beteiligten Akteur:innen Korrektur gelesen und mit Hilfe der Aufzeich-
nung iiberarbeitet werden, um Fehler (z. B. nicht erkannte Formulierungen) zu verbessern.
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im Laufe des Sprechens den eigenen Sprachstil und auch den Ton an. Die ist aber
extra entwickelt worden, um deutlich zu machen, wie weit die Technik ist und wie
vorsichtig man damit umgehen muss. Der Entwickler hat gesagt, er mochte ein-
fach darauf aufmerksam machen, welche Probleme damit verbunden sind. Und
das ist etwas, was ich denke, was wir verstirkt in die Lehrkriftebildung einbringen
miissen. Also, es gibt zwei Seiten: Auf der einen Seite natiirlich die pragmatische:
Wobei kann KI helfen? In welchen Fichern und welchen Zusammenhingen ist
der Einsatz sinnvoll? Auf der anderen Seite aber auch, wie konnen wir Schiilern
und Schiilerinnen helfen, kritisch damit umzugehen. Wie muss ein didaktisches
Konzept aussehen, um dies lernen zu kénnen.

Michael Nicolas: Ich kann da ankniipfen, wiirde aber zunichst noch einen Schritt
zurlickgehen. Meine Erfahrung ist, dass man auch an den Einstellungen arbeiten
muss, gerade wenn wir tiber Lehrkriftebildung sprechen. Ich fiihle mich bei der
Diskussion {iber KI manchmal erinnert an die 1990er Jahre, als das WWW kam
und die Reaktionen ja auch sehr unterschiedlich waren, von ,,Ach, das brauchen
wir gar nicht, in zwei Jahren spricht sowieso keiner mehr dariiber, und da miissen
wir uns gar nicht die Mithe machen, dariiber nachzudenken, wie wir das jetzt in
Bildungsprozesse integrieren.” Und auf der anderen Seite natiirlich die Euphorie:
»Jetzt wird alles anders, und endlich stehen uns Werkzeuge zur Verfiigung, die wir
nie hatten, bis hin zur Demokratiebildung und so weiter, also jetzt bricht ein neu-
es Zeitalter an.“ Diese Spannbreite ist in der Lehrer:innenschaft durchaus auch
jetzt wieder festzustellen. Es gibt Angste, es gibt grofle Angste, bis hin zu Selbst-
zweifeln. Also, dann kann ich ja auch authéren, dann konnen die Schiiler:innen ja
alles mit ChatGPT verfassen. Ich brauche dann auch nichts mehr zu korrigieren,
weil ich ja gar nicht mehr weifi, ob das tiberhaupt authentisch ist, dieses Mate-
rial. Bis hin zu Kolleginnen und Kollegen, die sich ernsthaft Gedanken machen,
wie kdnnen wir jetzt Lernprozesse entsprechend optimieren und die Schiilerinnen
und Schiiler begleiten? Ich denke, das erste, was wir so in der Lehrer:innenschaft
wirklich auch noch leisten miissen, ist, den Kolleg:innen deutlich zu machen, dass
KI gekommen ist, um zu bleiben. Und wenn wir an diesen Einstellungen arbei-
ten, kénnen wir uns auch gezielt der Kompetenzentwicklung widmen.

Regine Lehberger: Ich kann mich dem anschlieen und denke auch, dass es ei-
gentlich gar keine neuen Anforderungen braucht, sondern eher eine Riickbesin-
nung auf die Kompetenzen, die ohnehin schon entwickelt werden sollten. Also
insbesondere Fihigkeiten im Bereich des kritischen Denkens und von Reflexions-
fahigkeiten, auch mit Blick auf den eigenen Professionalisierungsanspruch bzw.
die Vorstellung von Lernen, die die Studierenden haben. Ich sehe da ganz hiufig
immer noch eine Lernzielorientierung und das Bestreben, méglichst schnell die
universitiren Anforderungen abzuhaken, anstatt in einen echten Lernprozess ein-
zutreten. Hierbei bietet sich KI total an, um méglichst schnell in der Schulpraxis
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anzukommen, wo vermeintlich das ,echte Lernen® stattfindet. In diesem Kontext
kann die Arbeit mit KI also eher ein schlechtes Vorbild sein. Deswegen glaube ich,
dass fiir die universitire Ausbildung die Arbeit an Einstellungen und Kompetenzen
besonders wichtig ist. Mit Blick auf KI und dem fundamentalen Unterschied in
der Funktionsweise, zu beispielsweise einer normalen Suchmaschine, sollte daher
auch ein Augenmerk darauf gelegt werden, was Qualititsanspriiche an Lernergeb-
nisse sind. Eine kritisch-reflektierte Vorgehensweise und auch ein Verstindnis fiir
den Umgang mit Fehlern sind hier wichtig und ich denke, dass darauf ein grofSer
Schwerpunke liegen sollte. Einen zweiten Schwerpunkt sehe ich im Bereich krea-
tiver Phinomene, die in einem KI-Modell eigentlich nicht vorkommen kénnen,
weil es letztendlich Durchschnittswerte und Hiufigkeiten darstellt und eben nicht
kreative oder innovative Einzelergebnisse liefern kann. Deshalb besteht ein Bedarf
in der Entwicklung einer forderlichen Einstellung zur Kreativitit, aber auch zum
Umgang mit Fehlern und Qualititskriterien.

Sandra Aflmann: Ich wiirde gern noch einmal bei den Angsten ansetzen. Ich
erlebe die Studierenden im Moment als recht experimentierfreudig mit KI und
gar nicht so dngstlich. Z.B. in dem Sinne, dass sie mit einer KI Bilder generieren,
oder verschiedene Prompts fiir verschiedene Zwecke ausprobieren. Dann stofSen
sie aber auch auf Irritationen. Z. B. wenn sie eine Idee haben von einem Bild, das
erzeugt werden soll, und auf einmal werden z.B. nur minnliche Menschen pri-
sentiert auf diesem Bild, obwohl eigentlich eine diverse Schiiler:innenschaft oder
Lehrer:innenschaft abgebildet werden sollte. An diesen Stellen entstehen Diskus-
sionen, die hochst interessant sind, auch fiir Professionalisierungsprozesse. Aber
vielleicht braucht es genau diesen Mut des Ausprobierens und bewertungsfreie
Riume, in denen man das kann.

Michael Nicolas: Angste und Unsicherheiten zeigen sich nach meiner schulischen
Erfahrung in der Tat nur auf Seiten der Lehrkrifte. Die Schiilerinnen und Schiiler
haben wenig bis gar keine Beriihrungsingste, da erleben wir dhnliches, dass da
sehr kreativ mit KI umgegangen wird, manchmal auch ein bisschen blauiugig,
bis hin zu Aufsitzen und generierten Klassenarbeiten, die fehlerfrei abgegeben
werden, Sachen, die kein:e Studierende:r im achten Semester so schreiben wiirde
oder vielleicht sogar kénnte. Die Angste haben tatsichlich eher die Lehrerinnen
und Lehrer. Ich habe gerade hier die aktuelle Abiturzeitung vorliegen, und da
siecht man vielleicht, wie selbstverstindlich die Nutzung der KI bereits ist. Hier
schreiben die Schiilerinnen und Schiiler zum Schluss: ,, Unser besonderer Dank
gilt der Schulleitung, den Lehrkriften ...und CHAT GPT*, das fand ich ganz
witzig. Das zeigt ja nochmal, dass da eigentlich gar keine Beriihrungsingste sind,
dass das Werkzeug an sich in der Schulwirklichkeit voll angekommen ist. Wie
kompetent dieser Umgang ist, zeigt dieses Beispiel natiirlich nicht.
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Stefan Aufenanger: Ich finde, genau das ist die Herausforderung gegeniiber
anderen digitalen Medien, die neu aufgekommen sind: dass bei KI auch die
Nutzer:innen, die Lernenden, also Schiiler und Schiilerinnen davon profitieren
und quasi auf einer gleichen Ebene, wenn nicht manchmal sogar einer héheren
Ebene als die Lehrer:innen arbeiten konnen. Und das ist etwas, was Schule oder
auch viele Kolleg:innen verunsichert. Ich bin hiufig an Studientagen an Schulen
eingeladen. Dabei fillt mir auf, dass immer wieder die Fragen kommen: Wie kén-
nen wir das in den Griff kriegen? Wie kdnnen wir damit umgehen? Wie kénnen
wir es auch einschrinken? Sollen wir das verbieten oder nicht? Welche Regeln
sollen wir einfithren? Wie kann man das auch irgendwie pragmatisch sinnvoll
nutzen? Wie kann ich mir von den Schiilern und Schiilerinnen zeigen lassen, was
man damit machen kann? M.E. erleben wir da einen Generationenwechsel, weil
die jiingeren Generationen eher die pragmatische Nutzung vorziehen als zu sagen:
Das ist schlecht, da mache ich nicht mit. Diesen Pragmatismus, finde ich, muss
in Verbindung mit kritischer Reflexion ein Teil der Lehrkriftebildung werden.

Sandra Aflmann: Welche Beispiele fiir pragmatisch-sinnvolle Einsitze gibt es
denn?

Michael Nicolas: Ein grofies Thema in der schulischen Bildung ist ja zum Bei-
spiel die individuelle Forderung, also was wir schon versuchen ist, einen intelli-
genten Umgang mit Prompts zu vermitteln. Wir versuchen, dass Fragestellungen,
die an KI gestellt werden, vor der Nutzung sehr differenziert ausgearbeitet werden,
also z.B. die Zuweisung einer klar definierten Rolle. Aus welcher Sicht oder Per-
spektive soll die KI antworten? Hat also zum Beispiel die KI als Fachexperte eine
klare Aufgabenstellung, eine klare Definition des Kontextes? Zu welcher Lern-
gruppe spricht sie? Ist es zum Beispiel jetzt eine Jahrgangsstufe 11 oder ist es eine
Jahrgangsstufe 13 in der Abiturvorbereitung. Dass man sich dariiber Gedanken
macht und zwar, bevor iiberhaupt Anfragen an die KI gestellt werden, wenn man
ein grofles Thema, wie z.B. Globalisierung, nimmt, erstmal zu tiberlegen: Was
will ich wirklich jetzt wissen? Wer will es wissen? Das trainieren wir schon mit
den Schiilerinnen und Schiilern, diese Fragestellungen sehr scharf zu formulieren
und natiirlich auch den Umfang, die Tiefe und die Fachsprache. Wie viel Fach-
sprache soll in meiner Antwort sein, oder soll es ein eher leichter Text sein? Und
dann, das war mein Ausgangspunkt, individuelle Férderung. Wir haben bei uns
viele Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte, die im Bereich der
deutschen Sprache noch nicht so weit sind, dass sie auch schwierige fachsprachli-
che Texte angemessen schnell und gut verstehen. Da lassen sich dann Texte in der
Muttersprache oder in einfacher Sprache produzieren. Man kann unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade bedienen, das funktioniert eigentlich schon ganz gut, muss
ich sagen, das wiire so ein Beispiel, vielleicht fiir intelligente Nutzung von KI.
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Sandra Aflmann: Jetzt ist Globalisierung als Thema ein Beispiel, was gar nicht
unbedingt den expliziten Fachbezug haben muss. Man kénnte es ficheriibergrei-
fend behandeln, man kénnte es aber auch gut in unterschiedlichen fachlichen
Zusammenhingen aufgreifen. Welche Ideen und Erfahrungen gibt es denn mit
fachbezogener Nutzung von KI?

Regine Lehberger: Generell denke ich, dass Medienbildung in jedem Fach vor-
kommen sollte und man Ankniipfungspunkte an verschiedenen Stellen finden
kann. Insbesondere ethische Fragen von KI im Bereich Religion oder Philosophie,
aber auch im Fach Biologie. Da fillt mir direkt der Unterschied zwischen natiir-
licher und kiinstlicher Intelligenz ein und die Vorstellung, dass man durch KI
menschliche Lernprozesse beschleunigen kann. Das funktioniert beim mensch-
lichen Gehirn nicht so einfach. Hier miissen die fundamentalen Unterschiede
herausgestellt und gleichzeitig die Besonderheiten, die menschliches Lernen hat,
also dass es beispielsweise verkniipft ist mit Emotionalitit oder Beziechungen, the-
matisiert werden. Was sich sicherlich beschleunigen lasst, ist die Vorbereitung von
unterrichtlichen Lernprozessen. Ich kann die kiinstliche Intelligenz fragen und
bekomme direkt eine schéne Zusammenfassung, die ich dann nochmal in leich-
ter Sprache oder in einer Fremdsprache ausgeben lassen kann. Ein Beispiel fiir
eine forderliche praktische Anwendung aus meiner eigenen Praxis im bildungs-
wissenschaftlichen Studiengang: Da lasse ich die Studierenden Lernprodukte in
Form von Visualisierungen, Videos oder Podcasts erstellen. Es wird im Seminar
natiirlich sofort KI genutzt, um sich zum Beispiel einen Podcast-Text ausgeben
zu lassen. KI kénnte also gerade im Bereich der Herstellung von Lernmaterialien
und auch fiir die Lehrkrifte an den Schulen eine grofle Erleichterung sein. Bei-
spielsweise kann man sich bei der Erstellung eines Videotutorials von einer KI
helfen lassen, um einen Text zusammenzufassen oder diesen zu differenzieren
und das gleiche Video einmal in dem Duktus auszugeben, den ich den meisten
Schiiler:innen anbieten wiirde, und dann noch einmal in leichter Sprache. Das
konnte dann eine gute Unterstiitzung fiir die Lehrkrifte sein, insbesondere um
individualisierte Lernmaterialien herzustellen.

Michael Nicolas: Vielleicht wird es tiberhaupt dadurch erst moglich, wenn ich
jetzt dann an das Lehrdeputat zum Beispiel denke. Unsere Kolleginnen und Kol-
legen haben ein Deputat von 24 Wochenstunden, und die haben Schulklassen
von 25 bis 30 Schiilerinnen und Schiilern.

Stefan Aufenanger: Ich denke, dass das gute Méglichkeiten fiir einen pragma-
tisch-sinnvollen Einsatz sein konnen: Unterrichtsvorbereitung, Texte zusammen-
fassen lassen oder z. B. fiir den Sprachunterricht einen guten Text erstellen und so
weiter. Das ist wirklich praktisch. Wenn man nochmal an das Thema Benachteili-
gung denke, gibt es aber auch noch andere Einsatzszenarien. Z. B. kénnte man mit
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dem Smartphone ein Bewerbungsgesprich simulieren. Da kénnen Schiilerinnen
und Schiiler von profitieren, indem sie sich selbst etwas aneignen und sich damit
auseinandersetzen. Das sind neue Herausforderungen fiir Schule. Das kann ich
zwar jetzt aus einer distanzierten Perspektive vielleicht so einfach sagen: Schule
wird in Zukunft herausgefordert werden, ob sie noch so bestehen bleiben kann
oder nicht. Es wiire zu {iberlegen, ob man Themenbereiche auslagern kann in den
ganzen Kl-orientierten Bereich und sich dann eher auf fundamentale Aufgaben
von Bildung konzentriert.

Michael Nicolas: In der Tat, das ist noch einmal ein zusitzlich interessanter As-
pekt. In Bezug auf die emotionale Seite des Lernens sehe ich verstirke die Aufga-
ben der Lehrpersonen. Die Schiilerinnen und Schiiler brauchen natiirlich diese
Nihe und brauchen individuelle Begleitung, was oft nicht in dem gewiinschten
und eigentlich erforderlichen Rahmen leistbar ist angesichts des Deputats und der
sonstigen Belastungen und Aufgaben. Wenn man sich dann in anderen Bereichen
durch KI entlasten kann und sich stirker auf diese Lernbegleitung fokussieren
kann, das wire ein echter Vorteil und Gewinn. Dann kénnte man die Rolle von
Lehrer:innen wirklich neu denken.

Stefan Aufenanger: Ich wiirde gerne noch etwas ergiinzen: Wichtig ist der Aspekt
der sozialen Ungleichheit. Schiilerinnen und Schiiler, die immer lernstark sind,
sagen vielleicht: Ich brauche gar keine KI. Bei schwicheren Schiilerinnen und
Schiiler ist die Frage, wie gut sie wirklich davon profitieren kénnen. Da ist Schule
in der Pflicht, und als Lehrer und Lehrerinnen sind wir herausgefordert. Wie kon-
nen wir das so vermitteln, dass sich keine neue digitale Kluft auftut?

Sandra Aflmann: Was konnen wir denn konkret tun, sowohl in der universitiren
Lehre, in der Ausbildung als auch in der Fortbildung? Wie kénnen wir da am
besten unterstiitzen?

Michael Nicolas: Was bei uns an der Schule sehr gut luft, ist die Zusammenar-
beit mit einem externen Online-Fortbildungsinstitut, das sich gerade im Bere-
ich KI gut aufgestellt hat. Das wird mittlerweile vom Land finanziert, sodass
jede Lehrperson einen kostenfreien Zugang hat und dann diese Fortbildungen
besuchen kann. Es geht aber bei diesem Angebot iiber klassische Fortbildungen
hinaus, weil die das ganze Feld so aufbereiten, dass es direkt im Klassenzimmer
auch einsetzbar ist. Die Schiilerinnen und Schiiler haben auch Zugang zur KI und
kénnen damit arbeiten, und die Lehrkrifte konnen das begleiten, moderieren und
so weiter. Das ist meiner Meinung nach sehr intelligent gemacht. Das ist das, was
wir brauchen, dass also die Kolleginnen und Kollegen sehr niederschwellig auch
von zu Hause aus oder wo sie auch immer sind, darauf zugreifen kdnnen, sich in
ihrem Tempo fortbilden kénnen, aber auch die Lernprozesse ihrer Schiiler:innen
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begleiten kénnen. Wir werden uns in Zukunft noch weiter vom Klassenzimmer
16sen und mit Hilfe solcher Tools die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen.
Das zeigt durchaus auch jetzt bereits Erfolge. Wir brauchen natiirlich auch Unter-
stiitzung durch die Forschung. Also, dass man wirklich dann auch widergespiegelt
bekommt, was bringt es, wo sind Stirken, wo sind Schwichen, dass wir auch da
in diesem Bereich Impulse bekommen.

Sandra ABmann: Der Kostenfakeor ist ja fiir alle Bildungsinstitutionen relevant.
Dass den Lehrenden und Lernenden Zuginge erméglicht werden und es — wenn
moglich — auf wenige ausgewihlte Tools beschrinkt wird, um den Uberblick zu
behalten.

Regine Lehberger: Ich glaube, es ist sehr relevant, dass Zuginge vorgegeben wer-
den und dass Schule und Universitit dafiir zahlen, damit die Studierenden und
die Lehrkrifte an Schulen eine Orientierungshilfe bekommen. Letztendlich gibt
es ja alle Informationen und sehr viele Selbstlernprogramme auch zum Thema KI
im Netz. Viele dieser Angebote sind digitale Mikrofortbildungen, die einen be-
stimmten Aspekt abdecken und sehr niederschwellig und flexibel genutzt werden
kénnen, was viele Vorteile hat. Ich glaube aber, dass viele mit der Fiille des Ange-
bots tiberfordert sind. Da muss man wegkommen vom klassischen Lehrerfortbil-
dungssystem, wenngleich das nicht véllig tiberfliissig wird. Hierbei sollten auch
aus der Universitit heraus neue Angebote geschaffen werden, um die Lehrkrifte
zu unterstiitzen. Auferdem sollten die Multiplikator:innen nicht vergessen wer-
den, also z.B.: die Ausbilder:innen an den Studienseminaren und in den Kom-
petenzteams. Zum einen, weil diese einen groffen Einfluss darauf haben, wie die
Verkniipfung von Praxis und theoretischen Zugingen wahrgenommen wird, und
zum anderen, dass die Studierenden an den Schulen, zum Beispiel im Praxisse-
mester, Beispiele bekommen, wie man KI sinnvoll nutzen kann. Hiufig kommen
sie ja an Schulen, an denen die traditionelle Vorstellung von Unterricht noch
vorhanden ist und da kénnen Best-Practice-Beispiele und eben niederschwellige
Méglichkeiten, sich selbst fortzubilden, unterstiitzend wirken. Der Einsatz der
verwendeten Beispiele und Werkzeuge kénnte auflerdem wissenschaftlich analy-
siert werden. Wichtig wire es meines Erachtens auch, dass hierbei Akteur:innen
aus allen Fichern beteiligt werden, damit vertiefte fachbezogene Kenntnisse zur
Technologie vermittelt werden kénnen.

Stefan Aufenanger: Was mir auffille, ist, dass die Arc und Weise von Fortbil-
dungen an Schulen oft noch traditioneller Art ist. Wenn ich eingeladen werde zu
Studientagen, heifit es hiufig: Wir machen Workshops von anderthalb Stunden.
Ich sage dann immer, dass ich auch einen Workshop machen méchte, damit ich
nicht umsonst in die Schule komme. Aber anderthalb Stunden sind einfach zu
wenig Zeit. Es gibt viele Moglichkeiten, neue Formate auszuprobieren, andere
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Formen, viel partizipativer. Was ich auch immer empfehle, ist kollegialer Aus-
tausch. Das geht auch niederschwellig, z. B. mit so genannten ,brown back mee-
tings'. Das heifSt, dass man mittags eine Viertelstunde zusammenkommt und eine
Kollegin oder ein Kollege hat ein Beispiel fiir sinnvolle KI-Anwendung, was er/
sie vorstellt. Z.B. kédnnte man ein Feedbacktool vorstellen, das den Schiiler:innen
Feedback nach Kriterien der Lehrperson gibt. Das kann man in 15 bis 20 Minu-
ten. Davon kénnen andere profitieren, es méglicherweise aufgreifen und damit
weitermachen. Solche neuen Formate miissten noch stirker in Schule und Uni-
versitdt Einzug halten. In Bezug auf die Hochschullehre wire es sinnvoll, dass man
wegkommt von traditionellen Referatsseminaren, sondern Forschungswerkstitten
etabliert, die dann auch iiber mehrere Semester gehen konnen. Dann haben die
Studierenden viel mehr Zeit, etwas Praktisches oder Empirisches zu machen. Also,
ich denke, da miissten wir insgesamt mehr Innovation zeigen.

Michael Nicolas: Das wiirde ich gern noch mal ganz dick unterstreichen. Also,
kollegialer Austausch, denke ich, ist wirklich das A und O. Wir haben, da bin
ich auch ein bisschen stolz darauf, muss ich ganz ehrlich sagen, weil ich das von
meiner Zeit an der Universitit mitgenommen habe, eine Kultur des offenen Aus-
tauschs an der Schule entwickelt. In dem Sinne, dass Kolleginnen und Kollegen
eigene Fortbildungsangebote formulieren kénnen, die sammeln wir, und dann
geben wir das auch in Heftform heraus, natiirlich auch online begleitend. Wenn
Kolleginnen und Kollegen eine bestimmte Expertise oder bestimmte Erfahrungen
haben oder einfach ein bestimmtes Interesse in bestimmten Fachbereichen, bieten
sie diese In House-Fortbildungen an. Und wir haben gerade sehr viele junge Kol-
leginnen und Kollegen, die entsprechende Angebote bei uns platzieren. Gestern
war gerade die Gesamtkonferenz, da hat ein Team aus jungen Lehrkriften ganz
konkrete Beispiele fiir die Nutzung der KI im Unterricht vorgestellt, und die Re-
aktion der Kolleginnen und Kollegen war wirklich begeistert. Es ist schon eine
Bereitschaft da, diese Angebote anzunehmen, und das ist dann tatsichlich sehr
niederschwellig. Ich muss nicht zu irgendeinem groflen Institut fahren, ich bin
hier im Haus und bekomme durch den kollegialen Austausch genau das vermit-
telt, was fiir mich relevant ist. Also kollegialer Austausch ist ganz, ganz wichtig.

Sandra Aflmann: Welchen Stellenwert haben denn in diesem Zusammenhang
noch Medienkompetenzmodelle? Es gibt ja einige in der Medienpidagogik. Wir
haben zudem Modelle zur informatischen Kompetenz, zur digitalen Kompetenz,
wir haben das Dagstuhl-Dreieck und das Frankfurt-Dreieck. Reicht das oder miis-

sen wir Kompetenzen angesichts von KI noch weiter ausdifferenzieren?

Stefan Aufenanger: Ich denke, eigentlich brauchen wir keine neuen Modelle.
Es ist immer die Frage der Anwendung, dass man das konkretisierc. Wir haben
geniigend Modelle, jetzt geht es darum, zu schauen, wie kénnen wir sie auf die
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verschiedenen Bereiche anwenden. Was heifSt zum Beispiel kritisches Denken in
Bezug auf KI, was heif§t Reflexionsméglichkeit, was heifSt das beziiglich der kon-
kreten Nutzung von KI, wie ich gute Prompts erstelle. Darum sollte es gehen,
und da sollten wir auch, gerade fiir diejenigen, die es besonders benétigen, diese
Kompetenzen aufzeigen. Wie konnen wir diese allgemeinen Modelle anwenden
auf den spezifischen Bereich? Vielleicht kommen in fiinf Jahren neue Heraus-
forderungen. Muss sich da auch wieder eine neue Kompetenz entwickeln? Was
sind die spezifischen Herausforderungen dieser neuen Entwicklung? Wo muss ich
Kompetenzmodelle konkretisieren? Also, ich erinnere mich noch, vor 20 Jahren
haben wir die Gestaltung einer Homepage als Kompetenz gefasst. Das wiirde man
heute nicht mehr so sechen. Wichtig ist auflerdem die begleitende Forschung: Die
Psycholog:innen sind da schon weiter, Studien dazu machen. Welche Faktoren
sind relevant, damit KI-Modelle oder der Einsatz von KI den Lernenden in den
verschiedenen spezifischen Bereichen helfen, also den lernstarken, aber auch den
lernschwachen Schiiler:innen. In welchen Fichern oder bei welchen didaktischen
Modellen muss ich das und das beachten? Also da, denke ich, ist ein Nachholbe-
darf. Dieses Forschungsfeld tiberlisst die Medienpidagogik, soweit ich das mo-
mentan iiberblicke, noch zu sehr den anderen Disziplinen.

Sandra Af8mann: Ich stelle mir noch die Frage, ob die anthropologische Kompo-
nente bei KI noch anders beriicksichtigt werden miisste als bei anderen digitalen
Medien, weil die Angste, die damit verbunden sind, grundsitzlicher sind: Bin ich
irgendwann tiberfliissig als menschliche Lehrperson? Die Debatte, die wir in der
ganzen Kybernetik-Diskussion frither schon gefiihrt haben.

Stefan Aufenanger: Ja, solche medienethischen und -anthropologischen Fragen
sind sehr relevant. Ich wiirde das gern noch erginzen: Was wir in den Kompetenz-
modellen zu wenig drin haben, sind 6konomische und 6kologische Fragen, die
gerade bei KI noch eine grofSere Rolle spielen als jetzt bei anderen Einfiihrungen
von neuen Medien, weil zum Beispiel einfach die Ressourcenverschwendung von
KI enorm ist. Das kann sich natiirlich in den nichsten Jahren verbessern. Oder
wie verdndert sich das Menschenbild? Verindern also diese Medien anthropolo-
gische Fragen, die fiir die kritische Reflektion viel stirker in den Blick riicken als
bei anderen Medien?

Regine Lehberger: Einerseits sollte man sich als Lehrer:in auf die eigenen mensch-
lichen Stirken besinnen und diese noch mal fokussieren. Das kénnte Angste und
Abwehr vermindern, wenn man deutlich macht, dass die Technologie selbst keine
Konkurrenz darstellt. Andererseits ist ein transdisziplindrer Ansatz vielleicht noch
wichtiger als bei den klassischen digitalen Anwendungen. Man ist also gefordert,
seinen fachlichen Blick zu éffnen und nicht nur aus einer fachlichen Perspektive
zu denken. Die ethischen, anthropologischen und die technischen Aspekte haben
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ja bei KI-Anwendungen immer gleichzeitig einen Einfluss. Ich kann z.B. nicht
aus einer rein sportdidaktischen Perspektive eine Smartwatch nutzen und mit ei-
ner KI-Anwendung meinen Kalorienbedarf berechnen lassen, ohne gleichzeitig
driiber nachzudenken, welche personenbezogenen Daten iiberhaupt genutzt wer-
den, mit welcher Datenbasis verglichen wird, was mit den Daten passiert und so
weiter. Die Nutzung aus einer rein technologischen Perspektive, wie zum Beispiel
bei einer VR-Brille, bei der ich mich nur um die virtuelle Welt und deren Inhalt
kiimmern muss, ist bei KI-gestiitzten Anwendungen sicherlich nicht férderlich.
Vielleicht benétigen Lehrkrifte daher eher eine Art transdisziplinidre Kompetenz
oder die Fihigkeit, einen Weitblick auf verschiedene Fachbeziige und Vernetzun-
gen zu haben.

Sandra Aflmann: Vielen Dank! Neben dem konkreten Einsatz in der Lehrkrifte-
bildung und der Schule wire noch die Frage interessant, welche Rolle KI denn in
der Frithen Bildung oder auch im Elternhaus spielt?

Stefan Aufenanger: Ich mache u.a. Fortbildungen fiir Erzicher:innen, und da
ist gerade das Thema Einfithrung von Tablets sehr stark in dem Bereich. Mein
jingster Enkel ist sechs Jahre alt. Mit dem spiele ich manchmal mit ChatGPT,
dass er z. B. die KI fragt, sie solle eine Geschichte fiir ihn erstellen, und das kann
der schon sehr gut machen. Vor iiber 25 Jahren hat Prensky ja fiir die Alters-
gruppe der unter 20jihrigen gemeint, das seien die Digital Natives. Aber gerade
verdndert sich das bei den unter 6jihrigen schon extrem. Im Kita-Bereich sehe ich
das Thema KI noch weniger. Ich habe das in Fortbildungen auch mal gemacht,
dass ich den Erzieher:innen gesagt habe, es gibt Méglichkeiten, sich Geschich-
ten oder Bilder generieren zu lassen, im Sinne von Malvorlagen. Das Thema KI
wiirde ich aber eher im Bereich der Grundschule ansiedeln, dass man sagt, wenn
die anfangen, mit Texten und Sprache zu arbeiten. Natiirlich 7uss das nicht im-
mer sein. Aber wenn Kinder Interesse haben und man ihnen gute Beispiele und
gute Anregungen gibt, kénnen die schon sehr pragmatisch und sinnvoll damit
umgehen. Das sehe ich in den Niederlanden zum Beispiel, dass da diese ganzen
Themen sehr pragmatisch in der Schule eingefithrt werden. Da beginnt die Schule
im Alter von vier Jahren. Da gibt es gar keine Diskussion, ob man mit fiinf, sechs
Jahren zum Beispiel schon eine Power Point-Prisentation machen soll, sondern
das macht man einfach so. Also in der Hinsicht wiirde ich sagen, frithe Kindheit
wird in Zukunft eine stirkere Rolle spielen. Da gab es ja auch eine gute BMBF-
Ausschreibung tiber frithkindliche Bildung in der digitalen Welt, wo es darum
geht, solche Projekte zu férdern. Ob das mit KI jetzt schon kommt, das halte ich
fiir zu friih, aber es wird in den nichsten drei, vier Jahren auf jeden Fall kommen.
Bezogen auf die Eltern spielt natiirlich auch die Frage der sozialen Ungleichheit
wieder eine entscheidende Rolle.
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Michael Nicolas: Schule bekommt mehr und mehr Aufgaben zugeteilt, die ei-
gentlich traditionell im Elternhaus angesiedelt waren oder sind. Wir stellen doch
sehr hiufig fest, dass eine kritische Begleitung beim Einsatz von digitalen Medien
wenig bis gar nicht stattfindet und auch eine gewisse Hilflosigkeit da ist und auch
wenig Sachkenntnis. Was sind tiberhaupt Daten? Was ist iiberhaupt ein Algorith-
mus? Was steckt hinter KI? Das miissen wir dann oft in Schule aufarbeiten. Es
gibt eine Tendenz, dass sich Eltern da ausklinken und sagen, das ist nicht mehr
meine Welt. Da sind wir als Lehrerinnen und Lehrer dann zunehmend gefor-
dert, so etwas wie kritisches Bewusstsein und Begleitung anzubieten. Bis hin zur
Aufarbeitung von Entgleisungen, also hinsichtlich Bedrohungen, Beleidigun-
gen usw. Also, die Lehrer:innenrolle verindert sich auch dahingehend, dass wir
Kompetenzen im Bereich Beratung, im Bereich der sozialen Arbeit entwickeln
miissen, um unseren Job verniinftig und zeitgemif$ zu machen. Wir sind nicht
mehr die Fachexpert:innen, sondern wir sind in hohem Mafle Erzicher:innen
und Begleiter:innen. Aber das ist immer noch eine Herausforderung. Und die
Lehrkriftebildung an den Universititen, meine ich, reagiert da immer noch nicht
angemessen darauf, wenn man sich den geringen Anteil des bildungswissenschaft-
lichen Studiums in vielen Lehramtsstudiengingen anschaut. Wo ist da die Psy-
chologie, wo ist die Pidagogik, wo ist die Soziologie? Das finde ich persénlich so
enttiuschend, weil wir da seit Jahrzehnten driiber reden, aber wir uns universitir
fast in die gegenteilige Richtung entwickeln.

Regine Lehberger: Ich sche es auch so, dass die Medienerzichung einen ganz
wichtigen Aspeke darstellt. Das Problem wird hiufig hin- und hergeschoben: El-
tern meinen, das miisste die Schule ibernehmen, und in der Schule werden Han-
dys verboten, da sich die Kinder und Jugendlichen damit ohnehin in ihrer Freizeit
beschiftigen. Der Erziehungsauftrag sicht aber vor, dass man gemeinschaftlich
mit den Eltern zusammenarbeiten soll. Auch hierbei sind Aufklirungsarbeit und
Entastung durch die Lehrkrifte nétig. Dass man z. B. die Eltern befihigt Aufga-
ben zu iibernehmen, die zu Hause wichtig sind, also etwa zu beobachten, was das
Kind im Netz macht oder mit dem Kind gemeinsam etwas auszuprobieren und
kritisch zu hinterfragen. Gleichzeitig gibt es ja auch den Aspekt, dass die Eltern
selbst ganz unbedarft Fotos von ihren Kindern in Social Media posten und iiber-
haupt keine Beriithrungsingste haben. Hierdurch werden die Kinder dann schon
frith in eine Position gebracht, in der sie tiberhaupt nicht mehr selbstwirksam
reagieren oder gestalten konnen. Hierbei konnte wahrscheinlich durch eine gute
Zusammenarbeit mit den Eltern und auch durch die Entwicklung von gemeinsa-
men Konzepten zur Medienerzichung ganz viel zu einer sinnvollen und zielgerich-
teteren Entwicklung beigetragen werden.

Sandra Aflmann: Vielen Dank fiir die spannende Diskussion und den sehr pro-
duktiven Austausch!
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