Hochschule fur Angewandte Wissenschaft Hamburg
Fakultat Wirtschaft und Soziales

Departement Soziale Arbeit

Bildung und Erziehung in der Kindheit

Sommer Semester 2023

Einsatz der digitalen Medien im schulischen Alltag

Vor- und Nachteile der digitalen Bildung

Bachelor-Thesis

Tag der Abgabe: 03.07.2023

Vorgelegt von: Rokas Cegialis
I
.

Betreuende Pruferin: Frau Prof. Dr. Claudia Buschhorn

Zweite Pruferin: Frau Nicole Setzpfand



Inhaltsverzeichnis:

1.
2.
3.

Einleitung
Digitale Medien
Medienpadagogik

3.1. Medienkompetenz
3.2. Mediendidaktik

3.3. Medienerziehung

4.

Datenlage zur Ausstattung mit digitalen Medien

4.1. Ausstattung in der Familie

4.2. Personliche Ausstattung

4.3. Ausstattung in der Schule

© N O O

Datenlage zur Nutzung der digitalen Medien
Einsatz der digitalen Medien in dem schulischen Alltag
Bildung zur Zeit der Pandemie in Bezug auf die Nutzung der digitalen Medien

Kindheitspadagoge in der Grundschule

8.1. Begriffserklarung

8.2. Rolle der Kindheitspadagog*innen

8.3. Ziele, Handlungsfelder und Aufgaben der Schulsozialarbeit

8.4. Problematik im Bereich der Schulsozialarbeit

9.

Digitale Bildung in der Grundschule

9.1. Vorteile der digitalen Bildung

9.2. Nachteile der digitalen Bildung
9.3. Wie kann die digitale Bildung helfen?

10.
11.
12.
13.

Fazit
Eidesstattliche Erklarung
Literaturverzeichnis

Abbildungsverzeichnis

O 00 N O U W N

11
12
13
17
21

25
25
27
28
31
32
39
40
41
42
46
47
51



1. Einleitung

In der heutigen Welt ist der Alltag ohne Nutzung der verschiedensten Medien nicht mehr
vorstellbar. Dabei gewinnen die digitalen Medien immer mehr Aufmerksamkeit und werden
im Leben der Menschen, insbesondere der jingeren Generationen, stetig wichtiger. Wo noch
vor etwas mehr als zehn Jahren die digitalen Medien eine kleine Rolle bei Kindern und Ju-
gendlichen gespielt haben, kdnnen sie heutzutage keinen Tag ohne Bildschirmzeit verbrin-
gen (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020, S.13). Die Nutzung dieser Medien
startet in einem deutlich jingeren Alter als friiher und dadurch werden die digitalen Medien
ein sehr wichtiger Teil fir Kinder und Jugendliche. Deshalb ist es von besonderer Bedeu-
tung, Kinder und Jugendliche bei ihrem Umgang mit digitalen Medien zu begleiten und sie
dabei zu starken. Somit sollte die Auseinandersetzung mit digitalen Medien schon in der
Kindheit stattfinden. Die Kinder kommen zur Welt, die Uberwiegend digital ist. Aus diesem
Grund sind digitale Medien zu einem nicht nur besonders wichtigen, sondern auch zu einem
naturlichen Teil ihrer Welt geworden (vgl. Fleischer, 2014, S.303). Ganz schnell wird festge-
stellt, dass dieser Teil von dem Leben der Kinder und Jugendlichen nicht trennbar ist.
Dadurch entstehen viele Diskussionen, unter anderem daruber, ob digitale Medien Kindern
gut tun, ab wann Kinder friihestens in die Welt der digitalen Medien einsteigen sollen oder
aber wie viel Zeit Kinder und Jugendliche taglich mit digitalen Medien verbringen durfen. Di-
gitale Medien werden taglich in der Freizeit von 95 Prozent der Jugendlichen genutzt (vgl.
Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.13). In der heutigen Zeit werden digitale
Medien auch fur die soziale Verbindung genutzt, so entstehen digitale Rdume, in denen sich
Kinder und Jugendliche mit Freunden treffen und verbinden kénnen. In allen mdglichen Be-
reichen des Lebens finden digitale Medien, und damit auch Debatten GUber den Umgang mit

ihnen, statt.

Die vergangenen Jahre, wahrend der Covid-19 Pandemie, haben sehr deutlich gemacht,
dass durch digitale Medien das Arbeiten und das Lernen online von zuhause aus mdglich ist.
Naturlich mussten dabei einige Voraussetzungen beachtet werden, aber dank dieser Medien
war es moglich. Der Einsatz der digitalen Medien in dem letzteren Bereich ist heutzutage
sowohl in der Offentlichkeit als auch in der Wissenschaft besonders viel und divers diskutiert
(vgl. Haider, Schmeinck, 2022, S.7f.). Die digitalen Medien in der Bildung sind fur viele keine
Neuigkeit mehr, aber trotzdem ist es nicht so einfach festzulegen, ob der Einsatz dieser Me-
dien in der Bildung richtig und nétig ist. Ziel dieser Arbeit ist es deutlich zu machen, inwieweit
die digitalen Medien in der Bildung schon heute eine Rolle spielen. Der Bereich der Bildung
ist sehr breit und wirde somit den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Aus diesem Grund wird

der Fokus auf die Grundschule gelegt.



Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine Literaturarbeit. In Folgendem wird zunachst ge-
nauer definiert, was die Medien beziehungsweise die digitalen Medien sind. Darauffolgend
wird ein wichtiger Punkt fur den Einsatz dieser Medien aufgegriffen. Um genauer zu sein,
folgt dann die Erklarung, was Medienpadagogik, -kompetenz, -didaktik, -erziehung sind und
warum diese Punkte so wichtig sind. Anhand der neuesten Studien des medienpadagogi-
schen Forschungsverbunds Sudwest wird die Nutzung der digitalen Medien unter Kindern
und Jugendlichen erlautert. Danach wird ein Blick auf die Ausstattung mit den digitalen Me-
dien in den Familien und in den Schulen geworfen, sowie auf die persdnliche Ausstattung
von Kindern und Jugendlichen. Als nachstes wird die Nutzung der digitalen Medien unter
Kindern und Jugendlichen und der Einsatz dieser Medien in dem schulischen Alltag vorge-
stellt. Nachster Punkt dieser Arbeit ist die Bildung zu der Zeit der Covid-19 Pandemie in Be-
zug auf die Nutzung der digitalen Medien und was wir daraus gelernt haben und lernen soll-
ten. Bei dem nachstem Kapitel liegt der Fokus auf den (kindheits-) padagogischen Fachkraf-
ten in der Grundschule. Dabei wird auf die Begrifflichkeiten eingegangen und die genaue
Rolle dieser Fachkrafte sowie ihre Ziele, Aufgaben und Handlungsfelder erklart. Im An-
schluss dazu wird die Problematik im Bereich der Schulsozialarbeit thematisiert. Anschlie-
Rend wird der Begriff der Digitalen Bildung mit ihren theoretischen und praktischen Teilen
erlautert, welche dann miteinander verknlpft werden. Dazu werden die Vor- und Nachteile
der digitalen Bildung prasentiert, folgend von der Beantwortung der Frage, wie die digitale
Bildung helfen kann. Als letztes wird nochmal ein Uberblick tber die wesentlichen Aspekte

dieser Arbeit gegeben und ein Fazit daraus gezogen.
2. Digitale Medien

Um den Begriff der digitalen Medien weiter definieren zu kdnnen, muss zunachst verdeutlicht
werden, was die Medien allgemein sind. Danach ist es wichtig zu erklaren, was der Wortteil

,digital’ bedeutet, um die Begriffserklarung von ,digitalen Medien’ leichter zu machen.

Im Jahr 1972 hat von Pross die Medien in drei Gruppen unterteilt, und zwar die primaren,
sekundaren und tertiaren Medien. Primare Medien sind die Medien des Korpers, wie Spra-
che, Gestik und Mimik. Zu sekundaren hat von Pross die Medien gezahlt, die bei der Herstel-
lung eines technischen Gerats bendtigt werden, aber nicht, um die Nachricht zu empfangen.
Dazu zahlen Zeitungen und Bucher. Anders wird bei tertidren Medien nicht nur bei der Her-
stellung, sondern auch beim Empfang ein technisches Gerat benutzt, z.B. Radio oder Fern-
sehen (vgl. Petko, 2020, S.13).

Im spateren Verlauf wird der Begriff ,Medien‘ als ein Synonym des Begriffs ,Kommunikati-

onsmittel’ verwendet (vgl. Schmitz, 1995, S.11f.). Um etwas genauer zu sein, sind mit die-



sem Begriff verschiedene kognitive und kommunikative Werkzeuge gemeint. Diese Werk-
zeuge helfen den Menschen, diverse Informationen zu erfassen, sie zu speichern, zu verar-
beiten oder auch sie zu Ubermitteln (vgl. Petko, 2020, S.12). Nach Prof. Dr. Petko kénnen
das sowohl Gegenstande, wie Blicher oder Zeitungen sein, als auch technische Gerate, wie
zum Beispiel Computer, Tablets oder Smartphones. Unter dem Begriff Medien werden eben-
falls die Medienformate (z.B. Online-Zeitungen) sowie verschiedene Medieninhalte (z.B.
Webseiten, Foren) verstanden. Genauso umfasst dieser Begriff auch die grundlegenden
Elemente, Grundbausteine wie z.B. Text, Bild, Audio- und Videoaufnahmen. Auch Menschen
oder Organisationen kénnen ,den Medien‘ zugeordnet werden. Gemeint sind damit die Per-
sonen, die Inhalte erstellen, wie z.B. Autor*innen oder Redaktionen. Auch die Verbreiter die-
ser Inhalte (z.B. Service-Provider) zahlen zu dem Begriff ,Medien‘ (vgl. Petko, 2020, S.12).
Schnell wird festgestellt, dass die Definition sehr umfangreich ist. Die Ursachen flr diese
Unscharfe sind auf einer Seite das Tempo der Entwicklung der Medien und ihre Unubersicht-
lichkeit. Auf der anderen Seite ist es die breite Auseinandersetzung in vielen verschiedenen
wissenschaftlichen Fachrichtungen. Deshalb gibt es nicht die umfassende, in allen Diszipli-
nen akzeptierte Definition der Medien. Fir den Bereich der Padagogik ist der am meisten
akzeptierte Begriff, dass die Medien Werkzeuge zur Erfassung, Speicherung, Verarbeitung
und Ubermittlung von Informationen sind (vgl. Petko, 2020, S.12; Knoth, Haider, 2022, S.14).

Auch wenn wir in einer digitalisierten Welt leben, heil3t es noch lange nicht, dass es allen klar
ist, was genau das Wort ,digital‘ bedeutet. Urspriinglich kommt es aus dem lateinischen ,digi-
tus‘ und heifdt Gbersetzt ,der Finger‘. Im Allgemeinen wird das Wort ,digital‘ als ein Antonym
zum Wort ,analog‘ verwendet. Im Technischen wird es erklart als etwas, das in Form von
Binarziffern, aus den Zeichen 1 und 0, dargestellt wird, wobei diese Darstellung in einer be-
grenzten Zahl von Ziffern passiert (vgl. Schneider, 2013, S.94).

,Digitale Medien‘ werden in unserer Zeit gleich dem Begriff ,neue Medien‘ gesetzt. Es ist aber
sehr wichtig zu betonen, dass ,neue Medien’ ein sich wandelnder Begriff ist. Vor vielen Jahr-
hunderten konnte man die Pergamentrollen als neue Medien bezeichnen, dann waren es
Bucher und Zeitungen, die diesen Begriff Gbernommen haben. Als nachstes kam das Radio,
welches durch den Fernseher abgeldst wurde. Heute sind es Computer, Smartphones und
Smart-TVs, die wir als neue Medien bezeichnen. Aufgrund dieses Wandels wird der Begriff
,neue Medien' analytisch nicht sinnvoll festgelegt (vgl. Schmitz, 1995, S.14). Daher wird im
Folgenden nur von den digitalen Medien gesprochen. Prof. Dr. Petko beschreibt mit diesem
Begriff sowohl unterschiedliche technische Hardwaregerate, als auch verschiedene Medien-
inhalte, welche digitale Daten Ubermitteln und in digitaler Form auf diese zugreifen kénnen.

Die Rolle solcher digitalen Medien ist bei der Kommunikation oder Verarbeitung der Informa-



tionen zu helfen (vgl. Petko, 2020, S.12). Zu diesen Medieninhalten gehdren, wie vorhin
schon erwahnt, Webseiten, Foren aber auch Softwares. Der Begriff Hardware wird fur alle
mdglichen technischen Gerate verwendet, die Computertechnologien beinhalten. Unter an-
derem zahlen dazu stationdre Computer, Notebooks, Laptops, Smartphones, Tablets sowie
Smart-TVs. Auch alle anderen Geréte, die mit Hilfe eines Touchscreens, Tastatur oder Maus
bedient werden oder die Gerate, die Uber eine Sprachsteuerung verfugen, wie zum Beispiel
Amazon Echo mit Alexa Sprachassistent, werden zu Hardwaregeraten zugeordnet (vgl. Pet-
ko, 2020, S.15). Die Texteditoren wie Microsoft Word, Datenbankmanagement-Systeme,
Betriebssysteme wie |OS von Apple Produkten oder Windows fir Computer sind einige der
vielen verschiedenen Softwares. Im Allgemeinen besteht Software aus mindestens einem
Programm mit einem Quelltext, welcher in einer Programmiersprache geschrieben wurde
(vgl. Ernst, Schmidt, Beneken, 2016, S.747). Diese Programme beruhen auf verschiedene
Algorithmen, wodurch die Hardwaregerate eine Funktion bekommen und sie ausfihren kon-
nen. Computerspiele und Programme, die Funktionen von Audio- und Videorekordern er-

moglichen, sind auch weit verbreitete Beispiele fur Softwares (vgl. Petko, 2020, S.15f.).

Eine andere Begriffserklarung fur die digitalen Medien ist die ,/nformation and Communicati-
on Technologies® (kurz: ICT). Sie kommt aus dem Englischen und wird als Informations- und
Kommunikationstechnologien Ubersetzt. Bei den ICT liegt weniger die Digitalitat im Vorder-
grund, sondern die Technologien mit ihren Verwendungszwecken. Dazu ist es wichtig zu
benennen, dass heute die meisten ICT sowieso digital sind. Die verschiedenen Funktionen
von digitalen Technologien kdénnen als eine mdgliche Erweiterung oder Erneuerung von
friheren Medien gesehen werden. So wird ein Fernseher zu einem Smart-TV. Selbstver-
standlich kommen fast taglich auch komplett neue Funktionen der digitalen Medien oder all-
gemein neue digitale Medien dazu. Bedenkt man die Begriffserklarung von von Pross, so
konnten die digitalen Medien auch als quartare Medien benannt werden (vgl. Petko, 2020,
S.14).

Im schulischen Kontext hat sich die Definition von Tulodziecki, Herzig und Grafe etabliert.
Diese Begriffserklarung bezeichnet ebenfalls die Medien und die medialen Angebote als
~Werkzeuge“. Ganz egal, ob diese Werkzeuge nach der Unterscheidung der Definition digi-
tal oder analog sind, sorgen sie daflir, dass der Unterricht iberhaupt stattfinden kann. Wah-
rend der Pandemie wurde deutlich, dass nur diese Angebote fur Homeschooling nicht aus-
reichend sind (vgl. Knoth, Heider, 2022, S.14).



3. Medienpadagogik

In diesem Fachdiskurs spielen viele weitere Begriffe eine groflte Rolle. Medienpadagogik ist
einer davon. Dazu gehdrt aber viel mehr als nur ein Begriff. Medienpadagogik, Medienkom-
petenz, Medienerziehung und Mediendidaktik sind unmittelbar miteinander verbunden und
sind ebenfalls flr diese Arbeit relevant. In dem wissenschaftlichen Diskurs sind diese Begrif-
fe sehr eng miteinander verbunden. Sie sind miteinander verwurzelt und kénnen nicht vonei-

nander getrennt werden. Im Folgenden werden mogliche Definitionen vorgestellt.

Unter dem Begriff Medienpadagogik wird eine wissenschaftliche Disziplin verstanden. Diese
befasst sich mit der Auseinandersetzung und Vermittlung der Medienkompetenzen und me-
dienunterstutzte Bildung bei Lernprozessen und soll somit fur eine Verbindung der digitalen
Medien und den Bildungsinstitutionen sorgen (vgl. Schiefner-Rhos, 2013, S.139f.). Die Erkla-
rung dieses Begriffes unterscheidet sich aber je nach verschiedenen Strdmungen der Medi-
enpadagogik, die jeweils unterschiedliche Ziele nachgehen. Im folgendem werden drei an
den meistens verbreiteten Stromungen vorgestellt. Die traditionell bewahr-padagogische
Positionen setzen den Schutz der Kinder und Jugendlichen vor Gefahren, die wahrend der
Nutzung der Medien entstehen, im Vordergrund. Die digitalen Medien werden als gefahrlich
fur die Entwicklung der Kinder eingestuft. Die bildungstechnologisch-optimierende Positionen
beschaftigen sich mit dem Einsatz der digitalen Medien. Dabei wird geschaut, wie sie am
sinnvollsten und effizientesten in der Bildung eingesetzt werden kdnnten, denn die digitalen
Medien das Lernen und Lehren unterstitzen und verbessern. Die kritisch-emanzipative Me-
dienpadagogik betrachtet die digitalen Medien in dem gesellschaftlichen Rahmen und setzt
sich kritisch mit (Massen-) Medien auseinander. Die Strukturen, die Uber den (Massen-) Me-
dien stehen, werden unter der Lupe gesetzt. Es besteht ein Verdacht, die Politik wirde diese
Medien manipulieren, so dass die Nutzer*innen zu deren potenziellen Opfern werden kénn-
ten. Diese und andere Stromungen wurden im Laufe der Zeit entwickelt, aber sie ersetzen
sich gegenseitig nicht. Sie verlaufen auch heute immer noch parallel nebeneinander und

kdénnen sich im Diskurs aufeinanderprallen (vgl. Schiefner-Rhos, 2013, S.139f.).

Medienpadagogik ist zwischendurch zu einem Teil der Erziehung und Bildung der Kinder und
Jugendlichen geworden. Medienpadagogik tragt die Aufgabe im heutigen digitalen kindlichen
Leben, fur Orientierung zu sorgen, den Kindern und Jugendlichen zu helfen, die fur digitale
Medien notwendigen Kompetenzen zu erwerben. Das Interesse an den Technologien, an
ihrer digitalen Umgebung darf nicht ignoriert, sondern muss mit Hilfe der Eltern, Erziehungs-
berechtigten oder der padagogischen Fachkrafte begleitet werden (vgl. Tilemann, 2018,
S.17). Die Kinder werden von sich aus nicht medienkompetent, denn diese Entwicklung be-

noétigt eine Begleitung der Personen, die genau Uber diese Medienkompetenzen verfligen.



3.1. Medienkompetenz

Der Begriff Medienkompetenz, so wie er jetzt definiert ist, war in der friheren Zeit nicht be-
kannt. An der Stelle dessen wurde friiher der Begriff kommunikative Kompetenzen verwen-
det. Dieser kommt aus dem sprachwissenschaftlichen Bereich, der in Bezug auf die Sozial-
wissenschaften angepasst wurde. Dieser Begriff wurde von dem Philosophen und Soziologe
Jurgen Habermas entworfen. Erziehungswissenschaftler Dieter Baacke hat diesen padago-
gisch eingegliedert, so dass die Forderung der kommunikativen Kompetenzen zu einem pa-
dagogischen Ziel wurde. Es wurde davon ausgegangen, dass diese Kompetenzen von der
Geburt an, wahrend der verschiedenen sozialen Interaktionen erlernt werden und das pada-
gogische Ziel dabei ist verstarkte Férderung kommunikativer Kompetenzen bei den Perso-
nen, die sich durch situative, personliche, soziale oder kulturelle Faktoren nicht vollkommen
entwickelt haben. Aufgrund der Modernisierung und der Entwicklung der medialen Kommu-
nikation gab es auch einen Wandel des Begriffs zur Medienkommunikation. Damit wird die
Fahigkeit, Uber verschiedene Arten von Medien zu kommunizieren, beschrieben (vgl. From-
me, Biermann, Kiefer, 2014, S.63). In den 90er-Jahren hat sich der Begriff Medienkompetenz
etabliert. Immer wieder wird dieser nur auf die technischen Fahigkeiten, Computer und digi-
tale Medien zu bedienen, minimiert. In Wirklichkeit steckt dahinter deutlich mehr. Heute, ahn-
lich wie die anderen Kompetenzen, beschreibt die Medienkompetenz eine Fahigkeit, mit den
Medien souveran umgehen zu kdnnen. Sie beinhaltet zwei wichtige Punkte: Medienkritik und
Medienkunde. Die Medienkritik beschreibt die Fahigkeit, sich mit den Medien kritisch ausei-
nandersetzen zu konnen. Dazu kommt die Medienkunde, die das Wissen uber die Medien
und deren technische Aspekte meint. Es ist wichtig, das Wissen zu haben oder es erwerben
zu kénnen, also im Wesentlichen mit dem Wissen kompetent umgehen zu kdnnen. Man
muss erkennen, welche Quellen vertraulich sind, woran man diese erkennt, und wie diese zu
Uberprifen sind (vgl. de Witt, Czerwionka, 2007, S.23). Die padagogische Seite der Medien-
kompetenzen spielt genauso eine grofe Rolle. Nicht nur haben oder erwerben dieses Wis-
sens ist das Ziel, sondern auch dieses Wissen, diese Fahigkeiten und das Potenzial den
Jungeren zu vermitteln und sie dabei zu fordern (vgl. Hugger, 2022, S.68). Dieses Ziel hat
sich schon in den 1990er-Jahren durchgesetzt, so dass die Medienkompetenz als eine Ziel-
kategorie der Medienpadagogik gesehen wurde (vgl. Fromme, Biermann, Kiefer, 2014,
S.64). Nicht zu vergessen ist, dass diese dauerhaft in Relation zum gesellschaftlichen und
medialen Wandel stehen und dadurch entstehenden Problemlagen gegenlbertreten mus-
sen. Immer Ofter wird aufgrund des Fortschritts im Bereich der Digitalisierung der Begriff digi-
tale Kompetenzen als Synonym verwendet (vgl. Hugger, 2022, S.68f.).



3.2. Mediendidaktik

Um die Kinder und Jugendlichen in der digitalen Welt richtig fordern zu kénnen, brauchen
sowohl die Padagogen als auch die Eltern oder Erziehungsberechtigten bestimmte Kennt-
nisse bezlglich des Einsatzes der digitalen Medien. Damit beschaftigt sich die Mediendidak-
tik. Das Wort Didaktik kommt urspriinglich aus dem Griechischen und bedeutet Kunst oder
Wissenschaft des Lernens und Lehrens. Die Mediendidaktik fokussiert sich auf die medien-
basierten Angebote im padagogischen Kontext. Dabei wird sehr auf die didaktische Handha-
bung von Medien in den Lehr- und Lern-Prozessen geachtet, wie solche medienbasierten
Angebote entwickelt und geplant werden oder unter welchen Bedingungen sie eingesetzt
und wie sie bewerten werden. Auch wie die richtigen Medien ausgewahlt werden, um die
padagogischen Ziele bei der Realisierung dieser Prozesse, bei denen die digitalen Medien
zum Einsatz kommen, zu erreichen, ist ein wichtiger Aspekt. Kurz gesagt, werden die digita-
len Medien genutzt, um die Lehr- und Lern-Prozesse zu optimieren (vgl. de Witt, Czerwion-
ka, 2007, S.19; de Witt, Czerwionka, 2007, S.32). Mangelt es an diesen Grundkenntnissen,
so kommt es zur falschen Umsetzung der mediengestiitzten Lernangebote. Neben diesem
Fachwissen ist es fir die padagogischen Fachkrafte erforderlich auch die didaktische und
medientechnische Expertise darlber zu haben, wie die digitalen Medien zielgerichtet einge-
setzt und deren Einsatz padagogisch begriindet werden. Sie miissen genug Wissen haben,
wie die digitalen Medien zu bedienen sind und selbstverstandlich in der Lage sein das zu
machen (vgl. Herzig, 2017, S.229; Kerres, 2022, S.112).

Der technische Aspekt der digitalen Medien steht dabei nicht allein im Vordergrund. Medien-
didaktik thematisiert auch die didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Methoden zur
Gestaltung und Einsatz der digitalen Medien, genauso wie das Entwerfen der padagogi-
schen Analyse- und Erklarungsmodellen. Beim Entwickeln der medienbasierten Angebote
oder auch neue didaktischen Modelle wird der Blick auf die neuesten digitalen Medien ge-
worfen, so dass diese Angebote und Modelle spezifisch flr diese Medien entworfen werden
(vgl. de Witt, Czerwionka, 2007, S.19). Dadurch wird klar, dass die Mediendidaktik von den
Entwicklungen der Medien- und Computerindustrie standig beeinflusst wird. Alle neuen Ge-
rate bzw. digitale Medien bringen neue Funktionen mit sich, die nach neuen Ideen und Mo-
dellen fur ihren Einsatz verlangen (vgl. Kerres, 2022, S.106). Das Lernen mit digitalen Medi-
en vermittelt nicht nur die Inhalte. Im Grunde genommen hat jedes medienbasierte Angebot
eine medienerzieherische Wirkung, die sowohl mit als auch ohne Absicht erreicht wird. Die
Personlichkeit der Kinder und Jugendlichen wird beeinflusst, das Zusammenleben und Zu-
sammenarbeiten mit verschiedenen Kulturen der Gesellschaft eingepragt (vgl. Kerres, 2022,
S.113).



3.3. Medienerziehung

Der letzte klarungsbeduirftige Begriff ist die Medienerziehung. Das Wort 'Erziehung' impliziert
fur viele einen Schutzgedanken. Die Kinder sind schutzlos, die Jugendlichen missen vor
aktuellen und zukinftigen Gefahren beschiitzt werden. Solche Gedanken stimmen zum gro-
Ren Teil. Schutz ist ein wichtiger Punkt im Bereich der Erziehung. Doch heutzutage steht
dieser Punkt nicht direkt in den Leitlinien flr das padagogische Denken und Handeln. Wie es
in dem Achtem Sozialgesetzbuch steht, ,Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Férderung
seiner Entwicklung und auf Erziehung zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit.“ (SGB VIII, § 1, Abs. 1). Bei der Erziehung ist es von
groldter Bedeutung, dass die Kinder und Jugendlichen kritik- und entscheidungsfahig werden
und dass sie Eigenverantwortung Gbernehmen kénnen (Fromme, Biermann, Kiefer, 2014,
S.62). Mit der stetig wachsenden Medienlandschaft bekommt die Erziehung auch neue Ziele.
Die digitale und mediale Umwelt, die weltweite Vernetzung, die riesige Menge an verschie-
denen Angeboten in Bereichen der Kommunikation, Information, Unterhaltung und Kontrolle
sorgen nicht nur fir viele Chancen, sondern bringen auch Risiken mit sich. Bei den Diskussi-
onen uber die Chancen und Risiken entstehen immer wieder neue Fragen, welche erzieheri-
sche Bedeutung die digitalen Medien haben und welche Erziehungsziele sich daraus formu-
lieren lassen (vgl. Tulodziecki, 2022, S.96)? Unter Anderem auf diese Fragen fokussiert sich
die Medienerziehung. Sie widmet sich schwerpunktmalig der Foérderung eines sozial ver-
antwortlichen Verhaltens in Bezug auf die Mediennutzung, mit der Zielsetzung auf bewuss-
tes, kritisches und verantwortungsvolles Nutzen der digitalen Medien sowie dazugehorige
Gedanken und Uberlegungen (vgl. Tulodziecki, 2022, S.98; Tulodziecki, 2008, S.110). Diese
Ziele sind nicht nur fur die Kinder oder Jugendliche gesetzt, sondern fur alle die sich in die-
sem Bereich noch nicht so sicher flhlen, denn es ist sehr wichtig sich kritisch mit den digita-
len Medien auseinanderzusetzen, die Gefahren zu erkennen und sie bestméaglich zu vermei-
den und die digitalen Medien reflexiv, bewusst zu nutzen (vgl. Fritz 2014, S.61). Mediener-
ziehung wird auch als Prozess gesehen. Sie ist somit nicht abgeschlossen und im institutio-
nellen Kontext fir das menschliche Vermoégen mit der Auseinandersetzung von Medien wird
der Fokus auf ,die weiteren Auswirkungen und die Bedeutung von Medien fur Schuler/innen,
die Schule, fur Bildung und Kultur® (Kerres 2005, S. 217) gelegt und sollte Bestandteil der
Bildungsplane werden (vgl. Tulodziecki, 2022, S.100).

4. Datenlage zur Ausstattung mit digitalen Medien

Uber die Ausstattung allgemein zu reden, ist nicht so einfach. Egal ob der Blick auf ein Land,

eine Stadt, oder sogar einen Stadtteil geworfen wird, die Familien dort sind sehr unterschied-



lich mit digitalen Medien und Geraten ausgestattet. Ein Grund dafur ist die soziale Ungleich-
heit. Wie gut oder wie schlecht ein Haushalt mit solchen Medien ausgestattet ist, hangt von
vielen verschiedenen Aspekten ab, wie zum Beispiel das Einkommen oder Bildungsgrad der

Eltern bzw. der Erziehungsberechtigten.

Genauer mit dem Thema der Ausstattung haben sich die Studien des Medienpadagogischen
Forschungsverbund Sutdwests (mpfs) auseinandergesetzt. In den Studien ,Kindheit, Internet,
Medien“ aus dem Jahr 2020 (KIM-Studie) und ,Jugend, Information, Medien“ aus dem Jahr
2022 (JIM-Studie) wurde der Fokus auf die Mediennutzung der Kinder und Jugendliche in
Deutschland gelegt, darunter auch die personliche sowie die familidre Ausstattung mit digita-

len Medien.

Schon seit 1999 beschaftigt sich die KIM-Studie mit Kindern zwischen sechs und dreizehn
Jahre. Das Forschungsdesign wurde als Eltern-Kind-Befragung aufgebaut. Fur die KIM-
Studie 2020 wurden im Zeitraum vom 31. August bis zum 14. Oktober 2020 1.216 Kinder in
der erwahnen Altersspanne sowie deren Haupterziehungspersonen vor Ort in der Familie in
ganz Deutschland befragt. Die Kinder wurden computergestitzt in personlich-mindlichen
Interviews (CAPI) und die Haupterziehungspersonen uber einen Selbstausfillerfragebogen
(paper & pencil) befragt. Da eine Voraussetzung der Befragung sowohl fiir die Kinder als
auch fir die Erwachsenen eine Lese- und Schreibfahigkeit in der deutschen Sprache war,
hatten nur neun Prozent der Befragten einen Migrationshintergrund. Fir eine explizite Aus-
wertung war diese Teilgruppe allerdings zu gering, so dass sie im Weiterem nicht bertick-
sichtigt wurden. Die Auswahl der Teilnehmer*innen fur die KIM-Studie erfolgte nach einem
Quotenverfahren. Die Sample Points wurden zufallig nach Bundesland und Gemeindetyp
bzw. GrolRe der Gemeinde ausgewahlt. Innerhalb dieser Points wurden die Teilnehmer*innen
anhand von  Quotenvorgaben mit den  Merkmalen  Geschlecht/Alter, Ge-
schlecht/Alter/Bundesland und Gemeindetyp/Bundesland entsprechend den aktuell vorlie-
genden Daten des Statistischen Bundesamts ausgesucht, damit die Ergebnisse der Studie
reprasentativ fur die Kinder in Deutschland zwischen sechs und dreizehn Jahren sind (vgl.
Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020, S.2f.). Die JIM-Studie aus dem Jahr 2022
beschaftigt sich mit der Mediennutzung von Jugendlichen unter Einfluss der Covid-19 Pan-
demie. Aus diesem Grund befasst sich in dieser Ausgabe, neben den Themen der Nutzung
von Streaming-Diensten und Social-Media, ein Kapitel mit den Aspekten des Lernens unter
Coronabedingungen und mit den Einstellungen der Jugendlichen in der momentanen Situa-
tion und mit dem Geschehen. Neben den drei Jahren der Coronapandemie, hat dieses Jahr
auch der Krieg in der Ukraine einen Einfluss auf die Lebenswelt der Kinder und Jugendli-

chen. Dies erreicht sie sowohl Uber die Kriegsberichterstattungen als auch aus dem privaten
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Umfeld oder sogar Uber die Gesprache mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen. AulRer-
dem werden, wie auch in den friheren Ausgaben der JIM-Studien, die Entwicklungen und
Trends bei der Mediennutzung thematisiert. Im Zeitraum vom 2. Juni bis 16. Juli 2022 wur-
den 1.200 deutschsprachige Jugendliche zwischen zwolf und neunzehn Jahren aus ganz
Deutschland befragt. In Betracht der Pandemieeinschrankungen wurde die Befragung fur die
JIM-Studie online oder telefonisch durchgefiihrt (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et
al., 2022, S.2). Fur die Umfrage wurde das sogenannte Mixed Mode Modell ausgewahlt. Das
bedeutet, dass 70 Prozent der Teilnehmer*innen Uber telefonische, computergestiitzte Inter-
views (CATI - ,Computer Assisted Telephone Interview‘) und die restlichen 30 Prozent ber
online Interviews (CAWI - ,Computer Assisted Web Interview') durchgefihrt wurden. Um die
Abweichungen von der Soll-Struktur zu vermeiden, wurde die iterative Gewichtung mit zwei
Merkmalen Geschlecht/Alter insgesamt sowie Bundesland durchgefiihrt, wobei die Daten
aus dem Statistischen Bundesamt aus dem Jahr 2020 enthommen wurden. Diese Studie teilt
ein reprasentatives Abbild fir die deutschsprachigen Jugendlichen dieser Altersgruppe in
Deutschland (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.3). Wichtig zu bemer-
ken ist, dass die KIM-Studie aus dem Jahr 2020 die aktuelle KIM-Studie ist. Aus diesem
Grund kénnten manche Zahlen heute bezuglich der Ausstattung mit den digitalen Medien
anders aussehen. Im Folgenden wird explizit die personliche Ausstattung mit digitalen Medi-

en sowie die Ausstattung in den Familien und Schulen vorgestellt.
4.1. Ausstattung in der Familie

Wie es vielleicht auch schon vermutet wird, verfliigen die meisten Haushalte, in denen Kinder
und Jugendliche aufwachsen, Uber ein groRes Medienrepertoire. Das bestatigen auch die
beiden vorgestellten Studien. Die Umfragen haben ergeben, dass fast in jedem Haushalt
Fernsehgerate, Handys und Smartphones, Computer und Laptops sowie ein Internetan-
schluss ein Teil der medialen Ausstattung sind (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et
al., 2020, S.10; Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.5; Harder, 2022, S.42).
Die Videostreaming-Dienste, wie zum Beispiel Netflix, Disney+ oder Amazon Prime, gehdéren
mit 84 Prozent ebenso zu den beliebtesten Medien in den Haushalten (vgl. Feierabend,
Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.5). Werden die JIM-Studien aus den Jahren 2021 und
2022 miteinander verglichen, so wird der Anstieg an den Smart-TVs in den Haushalten sofort
sichtbar. Wo im Jahr 2021 noch 69 Prozent der Familien einen Fernseher mit Internetzugang
hatten, besitzen im Jahr 2022 schon 81 Prozent einen solchen. Ungefahr 80 Prozent der
Familien haben ein Radio, Tablet, Musikstreaming-Dienste (z.B. Spotify) und knapp tber 70
Prozent der Familien haben nicht nur einen DVD-, CD-, Blu-Ray-Player, sondern auch eine

Spielkonsole (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.5). Bei ungefahr zwei
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Dritteln der Familien befindet sich zuhause eine Digitalkamera. Im Vergleich mit friheren
Studien ist ein deutlicher Anstieg beim Besitz von Computern/Laptops, Smart-TVs und Vide-
ostreaming-Diensten zu erkennen. (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020,
S.10). An dieser Stelle kann davon ausgegangen werden, dass der Grund fir diesen Zu-
wachs die Covid-19 Pandemie ist. In dieser Zeit konnten viele Freizeitaktivitaten nicht statt-
finden, die Arbeit und die Schule wurden nach Hause umstationiert, was zur Verbringung von

mehr Zeit zuhause und zur Beschaffung neuer Gerate gefuhrt hat.

Die Kinder und Jugendlichen erleben die Welt in verschiedenen Rdumen. Dabei versuchen
sie sich neue Sachen anzueignen, was allerdings von Ressourcen, wie zum Beispiel des
Elternhauses, abhangt. Je nach Lebenslage, gewinnen unterschiedliche Dinge an Bedeu-
tung, wovon auch die Ausstattung mit digitalen Medien abhangt. Je nach dem sozialen, kul-
turellen und materiellen Kapital der Familie wird die Ausstattung sowie die Nutzung der Me-
dien oder die medienbezogene Entwicklung der Kinder und Jugendlichen unterschieden.
Auch wenn die meisten Familien Gerate wie Handys, Fernseher, Radio, DVD-, CD-Player
oder ein Internetzugang in ihrem Alltag etabliert haben, sind die Unterschiede bezlglich der
Ausstattung mit Spielkonsolen, TV-Abos, Tablets sichtbar. Oft hangen sie mit dem Alter der
Kinder, sowie der Berufstatigkeit und Bildung der Eltern oder Erziehungsberechtigten zu-
sammen. Zum Beispiel sind die Spielkonsolen in Haushalten, wo die Eltern oder Erzie-
hungsberechtigten einen niedrigeren formalen Bildungshintergrund besitzen, starker verbrei-
tet. Auf der anderen Seite konnen die Familien mit einem héheren formalen Bildungshinter-
grund mehr in die breitere Medienausstattung investieren und besitzen somit mehr bildungs-

relevante Medien wie Bucher oder Tageszeitungen (vgl. Kutscher, 2014, S.101ff.).
4.2. Personliche Ausstattung

Um die persénliche Ausstattung mit den digitalen Medien Uberschaubarer zu machen, wird
diese in zwei Gruppen aufgeteilt. Es wird die Ausstattung der Kinder zwischen sechs und 13
Jahren nach Angaben der KIM-Studie 2020 und den Jugendlichen von zwodlf bis 19 Jahren
nach Angaben der JIM-Studie 2022 prasentiert. Der Besitz der digitalen Medien bei den
Sechs- bis 13-Jahrige ist noch Ubersichtlich. Deren Haupterzieher*innen haben angegeben,
dass ungefahr die Halfte der Kinder ein Handy oder Smartphone besitzen und ungefahr vier
von zehn Kinder haben ihre eigene Spielkonsole in ihrem Zimmer. Etwa 38 Prozent haben
ihren eigenen CD-Player und 34 Prozent sogar einen Fernseher. Weitere nennenswerte
Ausstattung ist der Internetzugang in deren eigenen Zimmer mit ungefahr 22 Prozent, Com-
puter/Laptops mit 18 Prozent, ein Radiogerat mit 16 Prozent und ein Kindercomputer mit
etwa 15 Prozent. Auch wenn die Videostreaming-Dienste in den Haushalten sehr Beliebt

sind, haben nur sieben Prozent der Kinder in dem genannten Alter einen Zugriff auf diese
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Dienste in dem Kinderzimmer (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020, S.11).
Bei den Jugendlichen sieht es ganz anders aus. Von ihnen haben fast alle ein Smartphone in
der Tasche (96 Prozent). Etwas mehr als drei Viertel Der Zwdlf bis 19-Jahrigen besitzen ei-
nen Computer oder Laptop. Dabei sind aber Laptops deutlich beliebter als die stationaren
Computer. Mehr als die Halfte haben einen Fernseher oder Smart-TV bei sich im Zimmer.
Gleichfalls hat mehr als die Halfte der Befragten eine Spielkonsole (61 Prozent haben eine
Spielkonsole, 51 Prozent eine feste), die sie eigene nennen kénnen. Im Vergleich zu letztem
Jahr ist ein Anstieg beim Besitz von Wearables wie Smartwatches von 25 auf 28 Prozent
und Smart Speaker wie Amazon Echo mit Alexa Sprachassistent von 17 auf 24 Prozent zu
erkenmnen (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.6f.).

4.3. Ausstattung in der Schule

Die Schule gehort zu einem wichtigen Sozialisationsraum der Kinder und Jugendlichen, wo
sie sehr viel ihrer Zeit verbringen, neue Sachen lernen und sich auf ihre Zukunft vorbereiten.
Um das letzte erflllen zu kdnnen, mussen auch die Bildungseinrichtungen inklusive Schulen
auf den aktuellen Stand bezlglich der Digitalisierung sein. Daher ist es notwendig auch die
Ausstattung mit den digitalen Medien in den Schulen zu untersuchen. Zu diesem Thema
wurden verschiedene Studien durchgeflihrt. Im folgendem werden die Studien ICILS 2018,
die Cornelsen-Trendstudie zur Medienausstattung und -nutzung an allgemeinbildenden
Schulen in Deutschland aus dem Jahr 2015 und Schule digital — der Ladnderindikator 2021,

kurz vorgestellt und deren Ergebnisse zur Medienausstattung in den Schulen erlautert.

Die International Computer and Information Literacy Study 2018 (ICILS 2018) ist die Zweite
ICILS-Studie und fuhrt einen internationalen Vergleich der Schulleistung bezlglich der com-
puter- und informationsbezogener Kompetenzen der Schilerinnen. Bei dieser Studie wur-
den 14 Bildungssysteme, davon zwodlf Lander darunter USA, Chile, Uruguay, Portugal,
Frankreich, Luxemburg, Danemark, Deutschland, Italien, Finnland, Kasachstan, Republik
Korea und zwei so genannte Benchmark-Teilnehmer, wobei es handelt sich um einzelnen
Region, Stadt oder Provinz eines Landes als Teilnehmer der Studie handelt, und zwar Mos-
kau und Nordrhein-Westfalen. In allen teilnehmenden Lander waren die Untersuchungen auf
nationaler Ebene von nationalen Forschungskoordinator*innen (eng. National Research
Coordinators, NRCs) angeleitet. Den NRCs wurde wahrend der Studie eine entscheidende
Rolle zugeteilt. Sie haben an der Entwicklung des Forschungsdesigns sowie der Instrumente
mitgewirkt, sie haben fir die Umsetzung der Studie gesorgt und mussten versichern, dass
die héheren internationalen Standards eingehalten werden (vgl. Eickelmann, Bos, Gerick, et
al., 2019, S. 37ff.). Schule digital — der Landerindikator 2021 ist eine Studie der Deutschen

Telekom-Stiftung und ist die flnfte Studie zu diesem Thema. Um genauer zu sein, beschaf-
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tigt sich diese mit aktuellen Informationen zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien in
den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe | in Deutschland. Sie wurde in Form
einer bundesweiten reprasentativen Befragung der Lehrkraften an weiterfUhrenden Schulen
der Sekundarstufe | (vgl. Lorenz, Yotyodying, Eickelmann, et al., 2021, S.4f.). Bei der Cor-
nelsen-Trendstudie wurden im Zeitraum von 12. November bis 7. Dezember 2014 2794
Lehrkrafte aus allen Bundeslandern und aus verschiedenen Schulformen (z.B. Grundschule,
Sekundarschule, Gymnasium) online zum Thema Medienausstattung und -nutzung an Schu-
len befragt (vgl. Buchreport, 2015). Jeweils ein Teil der vorgestellten Studien widmet sich

dem Thema der schulischen Medienausstattung.

Die Studien haben herausgefunden, nur 56,6 Prozent der befragten Lehrkraften in deutschen
Schulen die Medien-, IT-Ausstattung sowie die technische Unterstiitzung bei der Wartung
dieser als ausreichend empfinden. In Bayern, Hamburg, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein sieht die Ausstattungssituation mit durchschnittlich 67,7 Prozent im Bundeslander-
vergleich am positivsten aus. Bei Bundeslandern wie Brandenburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Sachsen und Thiringen ist die Ausstattung mit digitalen Medien und IT-
Geraten nach der Angaben dort arbeitenden Lehrkraften am geringsten ausreichend. Das
empfinden nur 32,9 Prozent der Befragten (vgl. Lorenz, Yotyodying, Eickelmann, et al., 2021,
S.12f.; Eickelmann, Gerick, Labusch, et al., 2019, S.143). Auf der anderen Seite teilen unge-
fahr 40 Prozent der Lehrkrafte die Meinung, dass die Ausstattung mit digitalen Medien in
ihrer Schule veraltet ist und der Internetzugang nicht zufriedenstellend ist (vgl. Schmeinck,
2022, S.28).

Nach der Cornelsen Trendstudie haben die Lehrkrafte in der Grundschulen Ausstattung an
ihrer Schule nur als mittelmaRig zufriedenstellend beschrieben. Um ganz genau zu sein, er-
reicht diese Zufriedenheit 3,6 Punkte auf einer sechsstufigen Likert-Skala (vgl. Glaser,
Krumbacher, 2021, S.152), anders genannt als eine Zufriedenheitsskala. Sie ist eine Bewer-
tungsskala und wird normalerweise fur Zufriedenheitsumfragen eingesetzt. Likert-Skala
deckt eine Bandbreite der Einstellungen (z.B. ,trifft ganz zu®, ,trifft eher zu“, ,weder noch®,
Lrifft eher nicht zu®, trifft Gberhaupt nicht zu“) zu einem bestimmtem Thema ab. Fir die
Schulen in Deutschland wurde aulerdem festgestellt, dass beziglich der Ausstattung mit
Computern das Verhaltnis von Schuler*innen pro Computer im Jahr 2018 bei neun zu eins
lag (genauer 9,7:1). Im Vergleich mit der ICILS 2013 sind Verbesserung deutlich erkennbar,
und zwar im Jahr 2013 lag dieser Wert bei 11,5:1, dennoch schneidet Deutschland im inter-
nationalem Vergleich nicht so gut ab. In der USA ist das Schiler/innen-Computer-Verhaltnis
bei 1,6:1, in Finnland bei 3,4:1, in Luxemburg bei 4,5:1 und Danemark bei 4,6:1. Bei der

Ausstattung mit anderen digitalen Medien die im schulischen Alltag immer wieder benutzt
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werden, erreicht Deutschland nicht den Durschnitt. Das Verhaltnis in Bezug auf Lap-
tops/Notebooks ist 67,8:1 und bei Tablets 41,1:1 (vgl. Eickelmann, Gerick, Labusch, 2019,
S.14).

Werden die Schule digital — der Lénderindikator 2021 mit der derselben Studie aus dem Jahr
2017 verglichen, so zeigen die Ergebnissen, dass im Allgemeinen die Situation der Ausstat-
tung mit den digitalen Medien nach den Angaben der Lehrkrafte sich kaum verbessert hat.
Positive Veranderungen diesbeziglich haben sich nur in zwei Bereichen gezeigt. Erstens ist
es die Verflugbarkeit von WLAN in den Klassenraumen. Knapp tUber 61 Prozent der Leh-
rer*innen haben beantwortet, dass sie in den Klassenrdumen der Schulen auf WLAN zugrei-
fen koénnen. Im Jahr 2017 waren es etwas Uber 40 Prozent. Zweite signifikante Verbesse-
rung ist die Verfugbarkeit von Lernplattformen und Lern-Management-Systemen, die von den
Schiler*innen und Lehrkraften genutzt werden. Anderseits gibt es ebenfalls zwei Bereiche in
den Verschlechterungen gezeigt haben. Aus der Sicht der Befragten ist die technische Un-
terstiitzung in der eigenen Schule nicht ausreichend, genau wie der Internetzugang (vgl. Lo-
renz, Yotyodying, Eickelmann, et al., 2021, S.14f.). Es ist wichtig zu benennen, dass die Ist-
Situation in den Schulen und Grundschulen in Deutschland hinsichtlich der Ausstattung mit
technischen Geraten und digitalen Medien bisher ausschlieRlich nach den Angaben der Leh-

rer*innen (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.154) Gberpruft wurde.

Ein anderer Aspekt der medialen Ausstattung der Schulen sind die Computerrdume. Es
reicht aber noch lange nicht, dass diese vorhanden sind. Eine grof3e Rolle spielen dabei
auch andere Punkte, die im Folgendem prasentiert werden. In einer Studie von Institut fur
Demoskopie Allensbach (IfD Allensbach) aus dem Jahr 2013 wurden die Lehrer*innen Uber
die Ausstattung in den Schulen befragt. Es wurde festgestellt, dass bei 82 Prozent der Stu-
dienteilnehmer*innen so ein Raum in der Schule vorhanden ist, nun bleibt es unklar, inwie-
fern dieser tatsachlich genutzt wird, denn das der entscheidender Punkt eines Computer-
raums ist (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.154). Es macht viel aus, ob die Schuler*innen in
eigenem Klassenraum einige Computer oder Notebooks zur Verfligung haben, welche je
nach Bedarf eingesetzt und geteilt werden, oder ob gesamte Klasse in einem konzipierten
Raum lernen kann, wo jede*r Schiler*in ein Gerate flir sich hat und alle somit gleichzeitig
arbeiten kénnen (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.155). In einer eigenen empirischen Stu-
die sind die Autorinnen E. Glaser und C. Krumbacher der Frage nachgegangen, ,inwiefern
es, unabhangig von der tatsachlichen Nutzung im Unterricht, Mdglichkeiten fir Schulklassen
gibt, im Klassenraum oder in spezifischen Unterrichtsrdumen technische Lernprozesse zu
erfahren” (Glaser, Krumbacher, 2021, S.154). Au3erdem haben die Autorinnen untersucht,

wie die Lage beziglich der Computerrdume in zwolf verschiedenen Grundschulen im Raum
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Osnabrick ist. Diese Studie wurde anhand eines vor Ort an den Schulen mittels eines kate-
goriengeleiteten Erhebungsbogens durchgefihrt. Unteranderem wurde bei dieser Studie
auch die Aktualitat der Computer erforscht. Ob man an diesen gut arbeiten kann, hangt von
dem Alter des Computers. Direkt damit hangt auch das Alter des Betriebssystems, wovon
wiederrum abhangt welche Programme, welche Apps auf dem Computer installiert und ge-
nutzt werden kdnnen. Nicht zu vergessen ist, dass alle Systeme, Software und Programme
in regelmafigen Abstanden aktualisiert werden mussen, sonst werden sie irgendwann nicht
mehr nutzbar (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.155f.). Von den untersuchten Schulen hatte
nur sechs einen Computerraum mit jeweils zwischen zwolf und 29 stationaren Computern. In
keinem der Rdume gabs Notebooks oder Tablets zur Verfiigung. In der Halfte der untersuch-
ten Computerraume waren die Computer zu der Zeit der Studie alter als vier Jahre und die
jeweiligen Betriebssysteme waren dem entsprechend auch nicht immer aktuell. Nur in zwei
Raumen waren die Computer mit zeitlich aktuellen ,Windows 10“ Betriebssystem ausgestat-
tet. In drei Schulen hatten die Computer eine vorherige ,Windows 7“ oder sogar noch eine
altere Version von diesem Betriebssystem. Die ,Windows 7“ Version galt in Jahren 2009 bis
2011 als Hauptversion die aber heutzutage nur noch sehr eingeschrankt unterstutzt wird (vgl.
Glaser, Krumbacher, 2021, S.159). Die Ausstattung mit Druckern ist nach Befunden der Stu-
die nicht sichergestellt. Einer der sechs untersuchten Computerrdume hat einen Farbdru-
cker, in drei war ein schwarz-weil3 Drucker zu finden und zwei Computerrdume hatten gar
keinen Drucker fUr die Schiler*innen zur Verfigung. Drei Computerraume haben eine inte-
grierte, stationare, interaktive Whiteboard, das Uber den Zugang zum Internet verfligt. Mit der
Ausstattung eines Beamers ist Situation gleich wie mit Whiteboards. Auch diese sind in drei

der sechs Computerraumen installiert (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.160).

Aus dem Grund, dass nicht alle untersuchten Grundschulen ein Computerraum vorhanden
war, wurde mit der Studie auRerdem untersucht, wie die Grundschulen insgesamt und vor
allem in den Klassenraumen medial ausgestattet sind. Es wurde herausgefunden, dass in
mehr als der Halfte der Klassenraumen, um genauer zu sein in 70 von 119, keine Computer
vorhanden sind. In den anderen 49 Raumen waren ein bis drei Computer zu finden (in 17
Raumen ein Computer; in 21 Raumen zwei Computer; in elf Rdumen drei Computer). Was
das Alter dieser Computer angeht, wurde es ebenfalls erforscht. Zu der Zeit der Untersu-
chung waren fast die Halfte der Computer (47 Prozent) sechs Jahre oder sogar alter. Nur
sechs Prozent waren neu. Zuséatzlich in drei der Klassenrdumen die mit Computern ausge-
statten sind, konnten die Schiiler*innen ein Notebook fiir das Lernen oder Recherchieren
nutzen. Die Tablets, auch wenn sie im privaten Leben sehr begehrt sind, konnten in keinem
Klassenzimmer gefunden werden. In Zusammenhang mit der Untersuchung nach den Com-

puterrdumen wurde festgestellt, dass von den 70 Klassenrdumen, die nicht mit Computern
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ausgestattet sind, 45 in dem Schulcomputerraum die digitale Medien wahrnehmen konnten.
Auf der anderen Seite haben diese Befunde gezeigt, dass etwa mehr als 20 Prozent der un-
tersuchten Schulklassen weder in eigenem Klassenzimmer noch in einem Computerraum
auf die mediale Angebote zugreifen kénnen (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.161ff). In al-
len 49 mit Computern ausgestatteten Klassenrdumen steht auch ein Internetzugang zur Ver-
fugung. In 15 davon ist der Zugang nicht direkt flr die Schuler*innen erreichbar. Daflr wird
ein Passwort bendtigt welchen nur die Lehrer*innen haben. In den anderen 34 Klassen ist
das Internet fur alle in der Schule frei zuganglich. Nicht nur die Ausstattung mit Computern in
den Klassenzimmern hat diese empirische Studie untersucht. Im Folgenden werden die Er-
gebnisse Uber die Ausstattung mit weiteren digitalen Medien kurz zusammengefasst. In drei
der Untersuchten Klassenrdumen gabs einen Drucker. In einem Klassenraum befindet sich
ein Fernseher, in 17 Klassenraumen ein Overheadprojektor. In 38 Klassen steht ein Beamer
zur Verfligung. Am weitesten verbreitet ist eine Musikanlage, die sich in 115 von 119 Rau-
men befindet. Uber ein interaktives, stationares Whiteboard verfugte keins der Untersuchten
raumen, daflir aber wurden in fast allen (114) Raumen noch Kreidetafeln genutzt. Im Allge-
meinen muss beachtet werden, dass situative, regulare, adaptive Nutzung der Computer-
raume wahrend eines Unterrichts nur bedingt moglich ist. Damit sind immer ein Raumwech-
sel, inhaltliche Unterbrechungen des Unterrichts und zeitlicher Aufwand verbunden. Durch
das Alter der Computer und deren Betriebssysteme wird davon ausgegangen, dass nicht alle
Computer fir alle Aufgaben einsatzbereit sind (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.163f.).
Auch wenn flr diese Studie nur eine geringe Stichprobe gewahlt wurde, sind diese Schule in
einem mittleren Bereich. Damit ist gemeint, dass diese Grundschulen nicht die reichen priva-
ten Schulen sind, aber auch nicht, dass sie zu den armsten Schulen gehéren. Daher kann
man davon ausgehen, dass die Lage in vielen anderen Schulen den Ergebnissen dieser
Studie ahneln. Generell wird oft die technische Ausstattung in den Schulen aus der Sicht der
Lehrer*innen als mangelhaft bezeichnet und stellt somit mit der mangelnden digitalen Infra-
struktur eine Herausforderung in der heutigen digitalisierten Gesellschaft dar (vgl. Knoth,
Haider, 2022, S.18).

5. Datenlage zur Nutzung der digitalen Medien

Wie auch in vergangenen Jahren steht das Fernsehen an der Spitze der Freizeitbeschafti-
gungen bezuglich der digitalen Medien. 94 Prozent der Kinder verbringen taglich oder
mehrmals die Woche Zeit vor diesem Gerat. Das Hoéren von Musik spielt auch eine grolde
Rolle in der Freizeit der Kinder und Jugendlichen, und zwar héren 7 von 10 Kinder und Ju-
gendliche mindestens taglich Musik. Gleich danach kommt die Nutzung des Handys oder
Smartphones. Diese liegt bei 65 Prozent der Sechs- bis 13-Jahrigen. Ungefahr 60 Prozent
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der Kinder spielen gerne in der Freizeit verschiedene digitale Spiele und verbringen die Zeit
im Internet und somit haben diese digitalen Medien einen fest verankerten Platz in ihren All-
tag. Mit dem Zunehmenden Alter steigt auch die Nutzung dieser Medien. Ein offensichtliches
Beispiel dafur ist die Nutzung des Smartphones oder Handys. Unter den Jiingeren Sechs-,
Siebenjahrigen nutzen nur 27 Prozent regelmalig das Smartphone oder Handy. Unter den
Zwolf- bis 13-Jahrigen ist das Geradt zu einem unzertrennlichen Alltagsbegleiter geworden,
denn deren Nutzung sogar 96 Prozent erreicht (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et
al., 2020, S.13ff.; Harder, 2022, S.46). Analysiert man genauer die Nutzung von den Handys
und Smartphones und welche Funktionen am haufigsten genutzt werden, so stellt man fest,
dass an der ersten Stelle das Senden und Empfangen von Textnachrichten steht (42 und 43
Prozent) . Das Nutzen der Apps (37 Prozent) oder des Internets (36 Prozent) liegt gleich
danach auf der Liste der haufigsten Beschaftigungen mit den Handys oder Smartphones.
Auch bei dieser Art von digitalen Medien werden die geschlechtsspezifischen Unterschiede
nicht ausgeschlossen. Auf den Handys und Smartphones spielen die Sechs- bis 13-jahlige
Jungen wesentlich ofter als die Madchen, welche daflr fast doppelt so oft die Fotos und Vi-
deos machen und diese bearbeiten (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020,
S.19f.) Unter den Apps auf den Smartphones haben die Kinder auch klare Favoriten. Zu der
Funktion des Sendens und Empfangens von Textnachrichten passend ist die am haufigsten
benutzte Anwendung WhatsApp. Mehr als die Halfte der Kinder benutzen sie taglich. Die
nachste Lieblingsapplikation auf dem Smartphone ist YouTube (24 Prozent) gefolgt von
TikTok (19 Prozent). Auf den nachsten Platzen stehen Instagramm und Snapchat (vgl. Fei-
erabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020, S.22). Das Tablet als digitales Gerat nutzen
immer mehr Kinder und Jugendliche. Im Jahr 2020 nutzten fast die Halfte der Befragten Kin-
dern und Jugendlichen, und zwar 46 Prozent, mindestens selten das Tablet. Das heil3t bei
46 Prozent der Sechs- bis 13-Jahrigen schwankt die Nutzung eines Tablets zwischen etwas
seltener als einmal pro Woche bis zu fast taglich. Dies entspricht etwa neun Prozent mehr im
Vergleich zu der letzten Erhebung ein Jahr davor. Schaut man sich genauer an, welche Ta-
tigkeiten mit Tablet im Verbindung gesetzt werden, so stehen an der ersten Platzen genauso
wie in der letzten Untersuchung das Nutzen von Internet und Spielen als am haufigsten be-
nutzte Funktionen. Diese Aktivitdten finden regelmaRig, mindestens einmal pro Woche statt
und erreichen 54 Prozent beim Spielen und 53 Prozent bei der Internetnutzung der Tablet-
nutzer*innen. Fur das Anschauen von Fotos oder Videos werden die Tablets auch regelma-
Rig von etwas weniger als der Halfte der Befragten Sechs- bis 13-Jahrigen genutzt. Gerne
setzen die Kinder und Jugendliche die Tablets auf flir kreativere Zwecke ein. Werden die
Befunde aus den Jahren 2016 und 2018 mit den neusten Ergebnissen aus den 2020er ver-
glichen, ist die kontinuierlicher Anstieg der Nutzung von Tablets sichtbar. Im Jahr 2016 lag

die Nutzung bei 28 Prozent, 2018 stieg diese auf 37 Prozent und wie schon erwahnt erreicht
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die Nutzung eines Tablet-PCs im Jahr 2020 sie 46 Prozent. Daraus folgt, dass neben einem
Smartphone auch das Tablet einen festen Platzt in einem Kinderzimmer und ihren Alltag
gewinnt (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020, S.22f.). Das lasst vermuten,

dass die Nutzung auch weiterhin zunehmen wird.

Wie bei der Ausstattung mit den digitalen Medien so auch auf deren Nutzung haben die so-
zialen, kulturellen und materiellen Ressourcen der Familien einen Einfluss. Mit dem medien-
bezogenen Erziehungsstil bilden diese Ressourcen einen zentralen Faktor fir die Medien-
nutzung der Kinder und Jugendlichen. Davon wird der Alltag der Familien sowie die Etablie-
rung, Bedeutung von Medien in das Alltagshandeln aber auch die Aneignung von Wissen
und medienbasierter Kompetenzen hohem Malie gepragt (vgl. Kutscher, 2014, S.104). Au-
Rerdem wird dabei ein Zusammenhang zwischen diesen Ressourcen und der Nutzungszeit
der verschiedenen Medien sichergestellt. Dazu tragt auch die Mediennutzungsgewohnheiten
der Eltern oder Erziehungsberechtigten bei. Die Kinder und Jugendliche aus ressourcenbe-
nachteiligten Familien investieren deutlich mehr Zeit vor einem Fernseher, Computer oder
einer Spielkonsole (vgl. Kutscher, 2014, S.104). Dadurch entstehen weitere soziale Un-
gleichheiten im Bereich der digitalen Medien, die mit den Begriffen wie ,Digital Divide' und
,Digital Inequality‘, welche aus dem Englischen ,digitale Spaltung‘ und ,digitale Ungleichheit’
bedeutet, zusammengefasst werden. Die ,digitale Spaltung‘ beschreibt die sozialen Unter-
schiede bezlglich des Zugangs zu den digitalen Medien und mit der Begriff der ,digitalen
Ungleichheit' beschreibt die Ungleichheiten innerhalb der Mediennutzung (vgl. Kutscher,
2014, S.104). Die ,digitale Spaltung' macht die Unterschiede Uber den Besitz der digitalen
Medien deutlich, warum sie entstehen und wovon sie abhangen. Diese Kluft hat sich in der
letzten Zeit reduziert, dennoch ist sie noch da und sorgt flir Unterschiede bei der medialer
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen. Bei der ,digitalen Ungleichheit' liegt der Fokus
darauf, wie, woflr, wie oft und wie lange diese Medien genutzt werden. Beispielsweise, ob
ein Computer von einem Kind oder Jugendlichen nur fir das Spielen und die Unterhaltung
zum Einsatz kommt, oder wird dabei tatsachlich gelernt, ob das Kind, der Jugendliche sich

dabei neues Wissen oder neue Fahigkeiten aneignet(vgl. Kutscher, 2014, S.104f.).

Schnell wird es deutlich, die Kinder und Jugendliche aus ressourcenbenachteiligten Familien
sich weniger kritisch und reflektiert mit der Mediennutzung beschaftigen. Oft hangt es davon
ab, was im Alltag in dem Vordergrund steht, welche Relevanzen der Mediennutzung zuge-
schrieben werden und wie gro3 der Mangel an Wissen oder an Teilnahme bei den Forde-
rungsangeboten ist, welche zu weiteren Unterstutzung und Bildungsteilhabe ermdglichenden
Handlungspraxen bringen kdnnen. Auflerdem zeigt die Ressourcenlage Auswirkungen bei

dem Umgang mit mediengebundenen Gefahren und Problemen. Das heil3t, die ressourcen-
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reichere Kinder und Jugendliche machen weniger negative Erfahrungen mit den digitalen
Medien, sie gehen vorsichtiger mit eigenen und Daten von den anreden um. Viel machen die
familiare Medienerziehungsstile aus. Je nachdem, ob die Eltern oder Erziehungsberechtigte
ihren Kindern Lern- und Erfahrungsspielrdume geschafft haben, ob sie ihre Kinder bei dem
Kontakt mit digitalen Medien begleitet und geférdert haben, wird die Mediennutzung, der
Umgang mit ihnen und auch damit gemachte Erfahrungen positiv oder auch negativ beein-
flusst (vgl. Kutscher, 2014, S.105f.).

Bei steigender Nutzung der digitalen Medien stellt man immer 6fter die Frage, wie viel Medi-
en ist genug? Genau das wird gerade in der Offentlichkeit heid diskutiert, denn dariiber |4sst
sich streiten. Man konnte das auch allgemein halten und sagen, dass die Antwort auf diese
Frage im Augen des Betrachters liegt. Einerseits hat man damit recht, fir manche kann eine
Stunde als zu viel gelten, flr die andere liegen drei Stunden noch in dem angemessenen
Bereich. Diese Problematik wird in Offentlichkeit oft von den Begriffen ,exzessive Medien-
nutzung®, ,Internetsucht®, ,Computerspielsucht® begleitet. Im GroRen und Ganzen kénnen
alle diese Begriffe synonym verwendet werden. Das Wort ,exzessiv‘ beschreibt eine adjekti-
vische Steigerungsform, die in meisten Fallen als sehr stark Uberschreitend, mallos gese-
hen wird. In diesem Diskurs ist dieses Wort immer mit einem Problem im Verbindung ge-
setzt, daher ist es sinnvoller die exzessive Mediennutzung nicht Uber eine Zeitdauer zu defi-
nieren, ,sondern wenn diese Zeitdauer zum Problem gemacht wird®“ (Cleppien, Scholz, 2010,
S. 129). Da die exzessive Mediennutzung im Offentlichkeit als Problem diskutiert wird, macht
es diese zu einem sozialen Problem. Damit stehen in Verbindung oft die Normalitatsvorstel-
lungen, und wenn von diesen Abgewichen wird, gilt es als problematisch (vgl. Cleppien,
Scholz, 2010, S. 129f). Nicht nur zu viel Nutzung von den digitalen Medien stellt eine Gefahr
dar. Die Kinder und Jugendliche werden taglich mit unterschiedlichsten Inhalten online kon-
frontiert, die nicht immer schén und gefahrlos sind. Heutzutage kann jeder mit Hilfe der digi-
talen Geraten nicht nur die Nachrichten oder Mitteilungen weitergeben oder sie speichern,
sondern ermoglicht der leichter Internetzugang die Erstellung und Verbreitung allen denkba-
ren Informationen (vgl. Tulodziecki, 2022, S.97; Harder, 2022, S.45f.). Bei den unglaublichen
Mengen von Daten ist es kaum mdglich alle erstellten Informationen nach Wahrhaftigkeit
oder nach mdglicher Gefahren zu Uberprifen. Auf diesem Weg gelingen schnell falsche und
sogar auch grausame Inhalte in die Hande der Kinder und Jugendlichen, die noch nicht aus-
reichenden Repertoire an Medienkompetenzen gesammelt haben, um sich davon abzuweh-
ren. Auch dazu hat die JIM-Studie 2022 Umfragen durchgefiihrt. Die Jugendlichen wurden
befragt mit welchen negativen Inhalten, wie zum Beispiel Fake News, Hatespeech, Beleidi-
gungen oder Desinformation, sie im Internet in dem letzten Monat konfrontiert wurden. Die

Ergebnisse haben gezeigt, dass sogar mehr als die Halfte der Befragten (56 Prozent) in der
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letzten Zeit mit Fake News und knapp die Halfte (48 Prozent) mit Beleidigungen online in
Kontakt getreten sind. Etwas uber ein Drittel (35 Prozent) hatten sogar mit Hassbotschaften
zu tun und 16 Prozent erhielten Beleidigungen die gegen sie personlich gerichtet wurden
(vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2022, S.53f.). Ganz klar, gehort Cybermob-
bing den maoglichen Gefahren der Mediennutzung. Zur Erklarung von Cybermobbing muss
zunachst der Blick auf die Erklarung von Mobbing geworfen werden. Nach der Psychologie-
professorin Francoise D. Alsaker kann Mobbing unter vier entscheidenden Merkmalen zu-

sammengefasst werden.

»1. Mobbing ist ein aggressives Verhalten.

2. Mobbing ist systematisch gegen eine Person gerichtet.

3. Mobbing ist ein Gruppengeschehen.

4. Mobbing kommt wiederholt und iber langere Perioden vor — von Wochen bis hin zu Jahren®
(Alsaker, 2017, S.14)

Mobbing wird immer als ein bewusstes Verhalten eingestuft. Dazu ist es wichtig, dass Mob-
bing nicht als Konflikt zwischen Parteien verstanden werden darf, denn in Fall eines Mob-
bings entsteht ein Ungleichgewicht zwischen ganz eindeutigen Tater- und Opferrollen (vgl.
Alsaker, 2017, S.13ff.). Genau diese Merkmale gelten auch fir Cybermobbing, welches
grundsatzlich auf der digitalen bzw. online Welt geschieht. Zusatzlich dazu kommen die As-
pekte der Anonymitat, wo dem Opfer nicht bewusst ist, von wem dieses negative Verhalten
kommt, und der Offentlichkeit, wo ein gréReres online Publikum miteinbezogen wird (vgl.
Harder, 2022, S.50f.). Laut der Cyberlife-IV-Studie aus dem Jahr 2022, die sich mit dem
Thema Cybermobbing bei den Schiler*innen beschaftigt, dass am haufigsten (78 Prozent
der Befragten) werden die Betroffenen Kinder und Jugendliche online beschimpft oder belei-
digt. Etwa 59 Prozent mussten Ligen und Gerlchte erleben und 40 Prozent sogar unter
Druck gesetzt, erpresst oder bedroht wurden. Ungefahr ein Drittel haben mitgeteilt, dass ihre
personlichen Fotos unerlaubt kopiert und auf verschiedene Portale veroffentlicht wurden (vgl.
Beitzinger, Leest, Suss, S.110). All diese Risiken sind fur viele bekannt und werden natrlich
auch heil} diskutiert. Oft werden sie im Verbindung mit der Rolle der erzieherischen Einflus-
sen gesetzt, denn diesen die Aufgabe zusteht den kritischen und kompetenten Umgang mit
den digitalen Medien zu vermitteln und somit die Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen
zu erleichtern (vgl. Tulodziecki, 2022, S.100; Harder, 2022, S.41).

6. Einsatz der digitalen Medien in dem schulischen Alltag

Viele kennen noch die alten Overhead-Projektoren aus eigener Schulzeit. Mansche kénnen
sich vielleicht auch schon an die Nutzung von Computern und Videoprojektoren erinnern.

Viele kennen, wie es damals in der Schule mit der Nutzung der Medien und Geraten war.
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Viel interessanter ist es die aktuelle Situation in den Schulen. Wie wird eigentlich der Einsatz
der digitalen Medien in dem schulischen Alltag gestaltet? Welchen Einfluss hatte die Covid-
19 Pandemie? Welche Medien werden in der Schule und welche von den Kindern und Ju-
gendlichen zuhause fir die Schule benutzt? Solche und &hnliche Themen werden in diesem

Kapitel hervorgehoben.

Im Vergleich zu Friher werden heute wesentliche Fortschritte in Bezug auf die Nutzung der
digitalen Medien in dem schulischen Kontext bemerkbar. Insbesondere in den letzten Jahren
hat sich die Situation diesbezlglich drastisch verandert. Sowohl die Lehrkrafte als auch die
Kinder und Jugendliche wurden dazu gezwungen auf das digitale Lehren und Lernen umzu-
steigen. Ab Marz 2020 mussten die Schulen aufgrund der Covid-19 Pandemie schliel}en und
somit wurde der Schulalltag nach Hause in verschiedenen Formen von Fernunterricht verla-
gert. Gleichzeitig wurde die Kommunikation zwischen den Schilern*innen untereinander und
zwischen den Schiler*innen und Lehrer*innen sehr wichtig, damit niemand sich alleine ge-
lassen flhlen wirde. Damit hat sich auch die in dieser Arbeit vorgestellte KIM-Studie 2020
auseinandergesetzt. Um genauer zu sein hat sich die Studie mit der Frage beschaftigt, wie
haufig sich die Schuler*innen fur die schulischen Angelegenheiten in den Kontakt in Form
von Videokonferenzen und Chats zu Lehrer*innen oder Mitschiler*innen getreten sind. So
stellte diese Studie fest, dass 21 Prozent taglich Kontakt zu den der Klassenkamerad*innen
und 15 Prozent zu den Lehrkraften hatten. Mindestens einmal wochentlich hat etwas mehr
als die Halfte der Befragten Kontakt zu den Lehrkraften aufgenommen und 38 Prozent haben
wochentlich zu ihren Mitschiler*innen Kontakt. Was aber sehr schockierend ist, dass sogar
ein Funftel der Schiler*innen keine Mdglichkeit hatten sich digital mit anderen Schulkindern
zu kommunizieren und etwa 13 Prozent mit den Lehrer*innen (vgl. Feierabend, Rathgeb,
Kheredmand, et al., 2020, S.56). Dies kdnnte teilweise durch einen Mangel an digitalen Me-
dien erklart werden. Diese Begrindung wurde aber den Ergebnissen der Studien widerspre-
chen, denn fast alle Familien sind mit Computern, Smartphones und Internetzugang ausge-

stattet.

Auch als die Schulen wieder besucht werden konnten, war der Schulalltag immer noch nicht
zu der ursprunglichen Normalitat zurtickgekehrt. Schaut man sich den Einsatz der digitalen
Medien nach der Riickkehr in die Schulen an, so stellt man fest, dass dieser in einem niedri-
gen Bereich liegt. Von den sechs- bis 13-jahrigen Schiler*innen nutzt ein Viertel wenigstens
einmal die Woche einen stationaren Computer im Unterricht. Noch weniger, jeweils von 18
Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen, wird ein Whiteboard, Laptop oder Notebook
eingesetzt. Mit 12 Prozent folgt der Einsatz von einem Smartphone, mit 10 Prozent eine

Lernplattform in der die Lehrer*innen, Schilern*innen und Eltern oder Erziehungsberechtig-
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ten kommunizieren kénnen, wie z.B. die Schul-Cloud. Auch hier mit dem steigenden Alter
erhoht sich die Nutzung der digitalen Medien im Schulalltag. Die zwdlf bis 13-Jahrige benut-
zen deutlich ofter digitale Medien im Schulalltag als die jungeren Schuler*innen. Die Kinder
fuhren Recherchen im Internet, nutzen die Lernprogramme, oder auch schauen Filme die fur
den Unterricht relevant sind. Im Wesentlichen werden diese Medien zum Textschreiben ge-
braucht. Zu Hause sieht es mit dem Einsatz der digitalen Medien bzw. wofur sie verwendet
werden, fast gleich wie im Unterricht. Texte schreiben, recherchieren, Lernprogramme be-
nutzen. Der einzige Unterschied zur Schule ist die Kommunikation der alteren Schilerinnen
bezlglich der schulischen Themen (vgl. Feierabend, Rathgeb, Kheredmand, et al., 2020,
S.56ff.).

Vergleicht man Deutschland in Bezug auf die Nutzung der digitalen Medien im Unterricht mit
anderen Landern, erkennt man, dass die deutschen Schulen in dem unteren Bereich liegen.
Durch die ICILS-Studie wurde festgestellt, dass in allen anderen an der Studie teilgenomme-
nen Landern die digitalen Medien vor allen die Computer 6fter als in Deutschland eingesetzt
werden (vgl. Glaser, Krumbacher, 2021, S.152). Die OECD-Studie (Organization for Econo-
mic Co-operation and Development) aus dem Jahr 2015 hat zum Thema ,Students, Compu-
ters and Learning®, was aus dem Englischen ,Schiler*innen, Computer und das Lernen®
bedeutet, herausgefunden, dass Deutschland bei der Computernutzung im Mathematikunter-
richt weit unter dem OECD-Durschnitt liegt. Auch wenn mit diesen Studien die Lage in den
Sekundarstufen untersucht wurde, konnte man ebenfalls ahnliche Resultate aus einer Studie
Uber die Nutzung der digitalen Medien in den Grundschulen erwarten (vgl. Glaser, Krumba-
cher, 2021, S.153).

Heutzutage ist der Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg und der Gestaltung sowie
Auswahl der Medien so gut wie zu einer selbstverstandlichen Sache geworden. Es wird da-
von ausgegangen, dass die Kinder und Jugendliche fast durch jede Art von digitalen Medien
etwas lernen kénnen. Umso erfolgreicher werden die Lernende, wenn sie bei der Mitgestal-
tung des Unterrichts sich beteiligen kénnen. Nicht das Medium ist an dieser Stelle wichtig,
sondern dass die Kinder und Jugendlichen angeregt werden, die subjektiven Handlungen
umzusetzen (vgl. de Witt, Czerwionka, 2007, S.83).

7. Bildung zur Zeit der Pandemie in Bezug auf die Nutzung der digitalen
Medien

Es ist kein Geheimnis, dass die Pandemiezeit in allen Bereichen des alltaglichen Lebens
sehr herausfordernd war. Insbesondere fur die Schulen und generell fir das Schulsystem

war diese Zeit mit Unwissenheit verbunden. Zunachst hiel} es, die Schulen missen schlie-
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Ren und der Unterricht soll von zuhause aus stattfinden. Schnell ist es aufgefallen, dass so-
wohl die Schulen als auch die Lehrer*innen und Schiler*innen dafur nicht bereit waren. Die
digitale Infrastruktur war zur Anfang der Pandemie nicht vorhanden. Aul3erdem hat es bei
vielen Fachkraften auch das Wissen daflir gefehlt. Nach einer ldngeren Umstellungsphase
konnte dann der Unterricht online erfolgen. Nichtsdestotrotz war die Teilnahme am online
Unterricht nur oberflachlich und passiv-rezeptiv. Dazu waren die Kinder in der Zeit der Pan-
demie Ofter und langer Zuhause was zu einem Anstieg der Nutzung der Passiv-Medien, wie
zum Beispiel Fernseher oder Streaming-Dienste, geflihrt hat. Um der passiver Teilnahme am
Unterricht entgegenzuwirken, mussten die Lehrerinnen aktives Lernen ermaoglichen. Durch
die Erstellung und den Einsatz von Erklarvideos, durch Einfiihrung von Gruppendiskussionen
Uber Videochat und mit Hilfe verschiedener digitalen Medien sollte diese Form des Unter-
richt, wahrend der Covid-Pandemie fiir Kinder und Jugendliche attraktiver gemacht werden.
Das Ziel war dabei auch die Schiler*innen kognitiv zu aktivieren. Das heil3t sie sollten neben
dem passiven Lernen, wo der Anspruch nur zuhéren und verfolgen einer Prasentation liegt,
auch aktiv, konstruktiv und interaktiv lernen. Beim aktiven Lernen ist zusatzliche psychische
oder physische Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial notwendig. Um das konstruktive
Lernen zu erreichen, missen die Schiler*innen Uber den Lernstoff hinausgehen und eigene
Gedanken und Ideen formulieren. Bei einem interaktiven Lernen muss eine sprachliche Aus-
einandersetzung mit den Lerninhalten mit mindestens einer anderen Person, egal ob einem
Mitschiler, einem Elternteil oder einer Lehrkraft stattfinden. Diese Stufen der kognitiven Akti-
vierung sind in dem englischsprachigem Raum als ICAP-Modell bekannt, dessen Name aus
den vier erwahnten Stufen der Lernaktivitdt (aus dem Englischen interactive, constructive,

active und passive) kommt (Esterl, Berger, Nistor, 2022, S1f.).

Im Laufe der Pandemie, wahrend der digitalen Lehre wurden immer wieder dieselben Fragen
sowohl von den Lehrer*innen als auch von Schiler*innen gestellt. Bin ich ungestort? Funkti-
onieren meine Kamera und das Mikrofon? Wie teile ich auf verschiedenen Videoplattformen
die Dokumente? Konnten andere auf der Lernplattform Dokumente hoch- und runterladen?
Welche Videoplattfort soll ich Benutzen? Wird die Gruppenarbeit funktionieren? Wie ist die
Internetverbindung? Was ist im Hintergrund des Kamerabildes zu sehen? Sitze ich Uber-
haupt bequem? Diese Fragen verdeutlichen, dass es auch nach einiger Zeit viele Unsicher-
heiten geblieben sind, dass es vieles einen online Unterricht beeinflussen kann und dass es
einen Zusammenspiel von physisch-materiellen und digitalen Lernumgebungen gibt, der flr
einen erfolgreichen Unterricht relevant ist. Wenn die entsprechenden Aspekte auf der infra-
strukturellen, didaktischen und personlichen Ebene gegeben sind, kann im Grunde genom-
men jeder Ort zu einem Lernort werden (vgl. Kanwischer, Gryl, 2022, S.38). Fur Manche war

die Lehre von Zuhause aus eine angenehme Gelegenheit. Viele fanden es sehr praktisch
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fast Uberall lernen zu kdnnen. Flr andere war das aber eine Herausforderung. Auf dieser Art
und Weise gab es selten raumliche Trennung zwischen Arbeit bzw. Schule und Zuhause,
dem Ort wo man sich von der Arbeit oder Schule erholen méchte. Solche rdumliche Ver-
schmelzung hatte bei einigen Schuler*innen negative psychische Auswirkungen, flihrte zu
einem erhohten Stresslevel. Nach Angaben einiger Lehrkrafte wurde durch den online Unter-
richt das Verstandnis der Inhalte erschwert. Bei den Erklarvideos kénnen die Schiler*innen
keine direkte Ruickfragen stellen. Selbstverstandlich gab es eine Moglichkeit die Leh-
rer*innen anzuschreiben, aber auf eine Antwort musste man o6fter warten. Das hat dazu ge-
fuhrt, dass die Kinder und Jugendliche sich oft alleine gelassen gefuhlt haben. Bei einer Vi-
deositzung mit einer Lehrkraft trauten sich mehrere Schiler*innen nicht direkt eine Frage zu
stellen, denn sie nicht wollten ein zusatzlicher Storfaktor sein. Um dem entgegenzuwirken
haben dann einige Lehrer*innen entschieden sie Aufgaben und Arbeitsauftrage kleinschritti-

ger und genauer zu formulieren (vgl. Esterl, Berger, Nistor, 2022, S.12ff.).

Bei den Schuler*innen hat der erhdhter Stresslever und das Geflhl fur sich alleine zu stehen
zur Senkung der Lernmotivation und Uberforderung gefiihrt. Sich zu konzentrieren und zu
motivieren in einer Umgebung, in der weniger gelernt wird und eher die Freizeit verbracht
wird, war fur viele eine zusatzliche und keine leichte Aufgabe. So viele passive Ablenkungs-
mdglichkeiten, wie zum Beispiel Fernseher, Videospiele oder auch ein Lieblingsbuch, sind in
einer greifbaren Nahe. Noch herausfordernder ist, wenn auch die Geschwister oder ganze
Familie von Zuhause aus lernen bzw. arbeiten musste. Bei Nachfrage bezlglich der Hilfe
wurden die jingere Geschwistern oft bevorzugt, mit Annahme, die alteren kénnen alles allei-
ne schaffen. Bei einigen kam es noch dazu, dass sie einen Zimmer oder sogar euch einen

Computer teilen mussten.

Wie es sichtbar gemacht wurde, war diese Zeit der Corona-Pandemie fir alle eine grof3e
Herausforderung. Von einer positiveren Seite gesehen, kann die Zeit der Pandemie als eine
einmalige Erfahrung gesehen werden, aus der sowohl die Schiler*innen als auch Leh-
rer“innen etwas gelernt haben. Die Studie Schule digital — der Lénderindikator 2021 hat bei
einer der Befragungen herausgefunden, dass fast 84 Prozent der befragten Lehrkrafte der
Sekundarstufe | der Meinung sind, dass sie auch in der Zukunft, in dem Prasenzunterricht
die digitale Medien intensiver und vielfaltiger in die Lehr- und Lernsituationen einbauen wer-
den (vgl. Lorenz, Yotyodying, 2021, S.36). Wahrend bzw. nach der Corona-Pandemie wurde
es wieder deutlich, wie unterschiedlich die Kinder und Jugendliche sind und wie unterschied-
liche sie lernen. Einige sind besser beim eigenstandigem Lernen gewesen, wahrend die an-
deren Schiler*innen damit gekampft haben. Eins ist aber klar, nach der Schulschlieliungen

sind bei manchen Kindern und Jugendlichen Bildungsungleichheiten entstanden, welche
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unbedingt ausgeglichen werden mussen. Diese zusatzliche Aufgabe fallt nicht nur auf die

Schulter Lehrer*innen, sondern auch auf in den Schulen tatigen Kindheitspadagog*innen.
8. Kindheitspadagoge in der Grundschule

Im Bereich der Grund-, Schule haben die Kindheitspadagog*innen eine besondere Rolle. Sie
sind nicht den Lehrer*innen gleich zu setzen, denn sie unterschiedliche Handlungsfelder
haben. Die Kindheitspadagog*innen sind in diesem Fall nicht direkt fur die Bildung der Kinder
und Jugendlichen zustandig, sie sind in den Schulen nicht als Lehrer*innen tatig. Sie sind
eher die Vertreter der Kinder- und Jugendhilfe vor Ort. Sie unterzeichnen die Kooperation
zwischen der Institution Schule und der Sozialarbeit, um genauer zu sein zwischen den
Grund-, Schulen und der Kinder- und Jugendhilfe. Sie sind in Bereich Schule unter anderem
auch als Schulsozialarbeiter*innen bekannt (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.16ff.). In die-
sem Kapitel werden zunachst die wichtigsten Begriffe definiert. Darauf folgend wird die Rolle
der Kindheitspadagog*innen in den Grund-, Schulen expliziter erklart, und dann die Ziele,
Handlungsfelder und Aufgaben der Schulsozialarbeit zu erldutern. Im Anschluss wird auf die

dabei entstehende Problematik flir die Schulsozialarbeit eingegangen.
8.1. Begriffserklarung

Der Begriff Kindheitspadagogik ist im padagogischen Fachdiskurs noch nicht so alt. Zu-
nachst kann festgestellt werden, dass es sich um einen Ubergreifenden disziplindren Zu-
sammenhang der Erziehungswissenschaften handelt (vgl. Hechler, Hykel, Pasternack, 2021,
S.79). Wirft man den Blick auf die Entstehung des Begriffs in Deutschland, sind die ersten
Versuche, Kindertagesstatten als Stufe des Bildungssystems anzuerkennen und nach Fried-
rich Frébel die erste Etablierung der frihen kindlichen Bildung, durchzusetzen. Seit diesem
Punkt gibt es weitere Veranderungen fur den Bereich der institutionellen frihkindlichen Bil-
dung, Erziehung und Betreuung, wie zum Beispiel die Padagogik von Maria Montessori,
Waldorf-Padagogik sowie Reggio-Padagogik (vgl. Schwentesius, 2017, S.179). Nach weite-
ren Diskussionen aus dem Jahr 2004 wurde Uber die Bezeichnung der wissenschaftlichen
Arbeit im Bereich der Fruhen Bildung nachgedacht. Nach Vorschlagen, wie ,Vorschulpada-
gogik‘ oder ,Elementarpadagogik’, hat sich der Begriff der Kindheitspadagogik mehrheitlich
angepasst. Bei der Kindheitspadagogik geht es um die padagogische Arbeit mit Kindern in
der Altersspanne bis zwolf Jahren (vgl. Hechler, Hykel, Pasternack, 2021, S.79).

Wie schon kurz erwahnt wurde, werde Kindeitspadagog*innen in dem Bereich der Schule als
Schulsozialarbeiter*innen angesehen. In den Sozialwissenschaften ist dieser Begriff eben-

falls noch nicht besonders alt. Der Begriff Schulsozialarbeit wurde in Deutschland zum ersten
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Mal im Jahr 1971 in einem Beitrag einer Fachzeitschrift Soziale Welt genannt. Dieser kommt
aus dem amerikanischen Diskurs zum Thema School Social Work, welcher Mitte der 1960er
Jahre verdéffentlicht wurde (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.22). Auch wenn dieser Begriff
sich in dem deutschsprachigem Raum am breitesten etabliert hat und am haufigsten ver-
wendet wird, sind in der Literatur je nach der inhaltlichen und trégerbezogenen Ausrichtung
der Sozialarbeit in der Institution Schule und je nach dem Bundesland mehrere verschiedene
Begrifflichkeiten zu finden. Einige davon sind zum Beispiel sozialpadagogisches Handeln in
der Schule, schulalltagsorientierte Sozialpadagogik, soziale Arbeit an Schulen, schulbezoge-
ne Jugendhilfe, schulbezogene Jugendsozialarbeit oder schulbezogene Jugendarbeit. In
Hamburg wird der Termini Jugendhilfe und Schule daflir benutzt. Diese verschiedene Be-
zeichnungen zeigen aber auf der inhaltlichen Ebene keine groRartigen Unterschiede. Das
Wichtigste ist, dass hinter jedem der Begriffe einer der folgenden Gedanken steht: Die Kin-
der und Jugendliche stehen im Vordergrund des jeweiligen Handlungsfeldes, der auf die
Schule bezogen, aber nicht auf sie begrenzt ist. Die Verantwortung Gber die Tatigkeiten wer-
den sowohl von der Schule als auch von der Schulsozialarbeit getragen (vgl. Stiwe, Ermel,
Haupt, 2017, S.23ff.).

Der eigentliche Begriff der Schulsozialarbeit ist nicht ganz einheitlich definiert. Drilling (2009)
formulierte am Anfang des 21. Jahrhunderts, dass die Schulsozialarbeit ein eigenstandiges
Handlungsfeld in der Kinder- und Jugendhilfe ist, das eng mit der Institution Schule koope-
riert. Dabei ist das Ziel, die Kinder und Jugendlichen in ihrem Leben beim Erwachsenwerden
zu begleiten. Dabei sollten sie Unterstitzung und Férderung bei der Lebensbewaltigung und
bei der Lésung von persénlichen oder sozialen Konflikten erhalten. In diesem Prozess sollten
unterschiedliche Methoden und Grundsatze der Sozialen Arbeit auf die Institution Schule
eingesetzt werden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.28). Ebenfalls wird die Schulsozialar-
beit von Speck (2006) als ein Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe mit Betonung auf
die Kooperation der Schule und der Sozialen Arbeit beschrieben. Sie wird als ein Angebot in
der Schule angesehen, bei dem die sozialpadagogischen Fachkrafte in Zusammenarbeit mit
den Lehrkraften die Schiler*innen in der individuellen, sozialen, schulischen sowie berufli-
chen Entwicklung férdern und unterstitzen, Bildungsbenachteiligungen minimieren und bei
der Erziehung in Bezug auf den Kinder- und Jugendschutz beraten. Auch an einer schiler-
freundlichen Umwelt beizutragen ist nach der Definition von Speck eine Aufgabe der
Schulsozialarbeiter*innen (vgl. Stuwe, Ermel, Haupt, 2017, S.28). Die aktuelle Erklarung
wurde von Paétter (2014) verfasst. Er hebt hervor, dass die Schulsozialarbeit als ein Ergebnis
von der Kooperation verschiedener in dem System Schule mitwirkenden Personen, insbe-
sondere zwischen den sozialpadagogischen und schulpadagogischen Fachkraften, verstan-

den werden soll. Ziel der Schulsozialarbeiter*innen ist die Anschlussfahigkeit in der Bildungs-
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und Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sicherzustellen (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt,
2017, S.29).

8.2. Rolle der Kindheitspadagog*innen

Da die Funktion der Kindheitspadagog*innen in dem System Schule von der Funktion einer
Lehrkraft unterscheidet, kann eine genauere Auseinandersetzung mit der Rolle einer kind-
heitspadagogischen Fachkraft besseren Uberblick verschaffen. Vor einigen Jahren wurde die
Schulsozialarbeit noch mit Problemen in den Schulen assoziiert und diente als Indikator fur
diese. Waren in einer Schule Schulsozialarbeiter*innen tatig, so wurde gedacht, dass in die-
ser Schule ,problematische® Kinder und Jugendliche sind. Heute sind sich viele an einer
Stelle einig, und zwar, dass alle Schuler*innen am wichtigsten Lern- und Erfahrungsort Schu-
le von der zusatzlichen sozialpddagogischen Ressource der Schulsozialarbeit und ihren An-
geboten profitieren. Darauffolgend berichtete der 14. Kinder- und Jugendbericht der Bundes-
regierung, dass die Tatigkeiten von den Fachkraften der Schulsozialarbeit von anderen
Lehrkraften und Schultrdgern anerkannt, geschatzt und flir das Gelingen der Bildungspro-
zesse in dem Schulsystem als bedeutsam gesehen werden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017,
S.16). Die allgemeine Kinder- und Jugendhilfe hat seit den 1990er Jahren deutlich an Rele-
vanz gewonnen und ihre Wahrnehmung hat sich um einiges geandert. Auch bis heute sind
damit immer noch viele gesellschaftliche und politische Diskussionen verbunden, die
Schulsozialarbeit in den Blick nehmen. Die Schulsozialarbeit wird seitdem als bedeutungs-
voller, wichtiger und positiver Einfluss flir das Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen ,in
offentlicher Verantwortung im Zusammenspiel von Familie, Schule sowie Kinder- und Ju-
gendhilfe* (Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.16) akzeptiert. Fir das gelingende Aufwachsen der
Schiler*innen tragen die Schulsozialarbeiter*innen in folgenden Punkten bei: Die Schulsozi-
alarbeit unterstitzt bei der ldentitatsentwicklung und Personlichkeitsbildung deren Adres-
sat*innen, sie begleitet die Kinder und Jugendlichen bei der Schul-, Alltags-, sowie Lebens-
bewaltigung und berat sie, auRerdem hilft die Schulsozialarbeit bei den Ubergéngen und
altersrelevanten Schwellsituationen und 6ffnet die Tlren zu Unterstitzungsangeboten, die

innerhalb sowie aul3erhalb der Schule stattfinden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.16).

Bis heute wird in allen Bundeslandern immer noch durch unterschiedliche Methoden und
Ansatze versucht, die Schulsozialarbeit in die Schulen dauerhaft zu integrieren und zu etab-
lieren. Nichtsdestotrotz bleiben auf der fachpolitischen Ebene ungeldste Herausforderungen
und Fragen, welche in den Vordergrund der aktuellen Diskussionen vorrucken. Es ist leider
unklar, wie die Finanzierung der Schulsozialarbeit nachhaltig sichergestellt und wie sie in
den verschiedenen Bundeslandern geregelt werden soll. Ebenfalls welche Gesetze daflr

zustandig sind und wer ressortlibergreifend flr die Akteur*innen der Schule, Kinder- und
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Jugendhilfe und Schulsozialarbeit zustandig ist, ist unklar (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017,
S.16f.). Alle Unklarheiten Uber die Schulsozialarbeit werden in folgende vier bundesweite
Diskurse zusammengefasst: Effektivitatsdiskurs, Professionalisierungsdiskurs, Finanzdis-
kurs, und Konzeptdiskurs. Der Effektivitatsdiskurs versucht unter anderem die Fragen, wel-
che Bedarfe bearbeitet oder welche Wirkungen angestrebt werden sollen, zu beantworten.
Der Professionalisierungsdiskurs klart auf, welche Aus-, Fort- und Weiterbildung bendtigt
werden und wie Konzepte und Qualitatsentwicklung gelingen kénnen. Im Finanzdiskurs wird
Uber die Ubernahme der Tragerschaft und Finanzierungen diskutiert. Der letzte Diskurs, der
Konzeptdiskurs, beschaftigt sich mit den Konzepten der Kinder- und Jugendhilfe, Schule und
Gesellschaft und welche Auswirkungen sie auf die Schulsozialarbeit haben (vgl. Stiwe, Er-
mel, Haupt, 2017, S.18).

8.3. Ziele, Handlungsfelder und Aufgaben der Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit hat viele unterschiedliche Ziele, Handlungsfelder und Aufgaben inner-
halb einer Schule. An der ersten Stelle sollte die Schulsozialarbeit konsequent den Verpflich-
tungen der Sozialpadagogik nachgehen. Dazu gehért die Pravention, Inklusion, Partizipation
zu Gunsten der Schiler‘innen sowie an deren Interessen angelehnte und orientierte Hand-
lungen. Die Auseinandersetzung mit diesen Punkten wird als eine grof3e Herausforderung fur
die Schulsozialarbeiter*innen und fir die anderen sozialpadagogischen Fachkrafte gesehen.
~Schulsozialarbeit ist ein dauerhaftes institutionelles Auswartsspiel in massiver Unterzahl.”
(Merchel 2009, mdl. Mtt.; zit. n. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.16.). Die Arbeit der Schulsozi-
alarbeiter*innen soll gezielt an die Bildungsbenachteiligungen von Schiler*innen gerichtet
sein. Es wird versucht, diese wenn moglich zu vermeiden oder wenigstens sie zu minimie-
ren. Der Hintergedanke dabei ist, Briichen in der schulischen Karriere der jeweiligen Kinder
und Jugendlichen vorzubeugen. Zu den weiteren Zielen gehdrt auch die Pravention an ver-
schiedenen Stellen. Zum Beispiel soll die Schulsozialarbeit praventiv mit diversen Desinteg-
rationsrisiken arbeiten und dabei die emotionale und psychische Gesundheit der Kinder und
Jugendlichen schutzen und sie unterstitzen. Somit ist das Wohlergehen der Adressat*innen
ein Handlungsfeld der Schulsozialarbeit. Die Schule gilt als ein Sozialisationsort der Kinder
und Jugendlichen. Um ihre Lern- und Lebensqualitat entwicklungsforderlich zu strukturieren,
muss die Lebenskompetenz der Schuler*innen im Vordergrund stehen (vgl. Stiwe, Ermel,
Haupt, 2017, S.15f.). In dem schulischen Alltag haben die praktischen Angebote normaler-
weise wenig Unterschiede. Der Ansatz der Lebensweltorientierung wird als Bindeglied fir die
Alltagswelt der Kinder und Jugendlichen innerhalb und auf3erhalb der Schule angesehen.
Diese Angebote finden in der Regel aulRerhalb der Unterrichtszeit statt, damit diese Angebo-

te moglichst viele Adressat*innen erreichen. Fur die Angebote gibt es zwei mdgliche Ziel-
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gruppen. Sie richten sich entweder an alle Schiler*innen mit der Absicht, deren Bildungsum-
feld zu erweitern, oder sie richten sich an bestimmte Gruppen, welche von bestimmten ge-
sellschaftlichen und sozialen Strukturen benachteiligt oder ausgegrenzt sind (vgl. Stuwe,
Ermel, Haupt, 2017, S.25).

Als ein eigenstandiges Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe steht die Schulsozialarbeit
fur die qualitative und quantitative Erweiterung der Angebote, fur die Férderung des Lernens
und die Entwicklung der Schiiler*innen unter Kooperation mit den Lehrkraften der Schule. Es
hat sich dabei heraus kristallisiert, dass die MaRnahmen, die nur auf schulische Ziele gerich-
tet sind, den Zielen der Schulsozialarbeit nicht gerecht werden kénnen. Es muss aber betont
werden, dass die Schulsozialarbeit nicht als eine Entmachtung der Schule gesehen werden
soll oder das System Schule nicht von den erzieherischen und padagogischen Verpflichtun-
gen befreien und die gesamte Verantwortung uUbernehmen soll. Die Schulsozialarbei-
ter*innen sind keinesfalls komplett nur fir die schulischen Belange einzusetzen, zur Pausen-
beschaftigung herabzusetzen oder als Aushilfskraft einzusetzen. Es geht um die Kooperation
der verschiedenen Fachkrafte eines multiprofessionellen Teams einer Schule, in welchem
alle Teile auf Augenhdhe stehen. Denn nur durch eine fortdauernde Zusammenarbeit der
Institution Schule und der Kinder- und Jugendarbeit bzw. durch gegenseitiges Helfen und
Unterstutzen von Lehrer*innen und Schulsozialarbeiter*innen kann eine erfolgreiche Arbeit
geleistet werden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.29f.). Im Grunde genommen werden die
schulischen, formellen Bildungsangebote mit den informellen und offenen Angeboten, Orten
des Lernens und durch Beratung erweitert (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.73). Dabei
spielen nicht nur Fachkrafte der Schulsozialarbeit, sondern natlrlich auch die Lehrer*innen,
Eltern bzw. Erziehungsverantwortlichen und ihre verschiedenen fachlichen Meinungen eine
wichtige Rolle. Lehrkrafte sind an der ersten Stelle, wie schon erwahnt, Kooperations-
partner*innen. Bei manchen Umstanden, wie zum Beispiel bei problematischen Beziehungen
zwischen ihnen und Schiler*innen, kénnen sie ebenfalls zu einer Zielgruppe der Schulsozi-
alarbeit zugeordnet werden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.76). Eine ahnliche Situation
kann auch bei den Eltern bzw. Erziehungsverantwortlichen auftreten. Zunachst werden sie
als Kooperationspartner*innen eingestuft. Bestimmte Angelegenheiten verlangen sie als eine
sekundare Zielgruppe einzuordnen. Mit der sekundaren Zielgruppe ist gemeint, dass sie zum
Umfeld eines Schilers bzw. einer Schilerin gehdren, wenn die-, derjenige bei den Angebote
der Schulsozialarbeit teilnimmt. In so einem Fall werden Eltern bzw. Erziehungsverantwortli-
che als soziale Ressource der Kinder und Jugendlichen betrachtet (vgl. Stiwe, Ermel,
Haupt, 2017, S.76).
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Beschaftigt man sich genauer mit den Zielen der Schulsozialarbeit, wird sofort sichtbar, dass
die Hilfe bei den Entwicklungs- und Bildungsbewaltigung fur alle Kinder und Jugendlichen zu
leisten, ganz oben auf der Liste steht. Dazu ist es wichtig die Anschlussfahigkeit unter den
verschiedenen Lebensbereichen der Adressat*innen abzusichern. Auch alle Ubergangsbe-
reiche, die Kinder und Jugendliche durchleben mussen, stehen als Ziel im Zentrum ihrer pa-
dagogischen Arbeit. Zu diesen Ubergadngen gehéren zum Beispiel Ubergang von der Familie
oder einer Kindertagesstatte in die Schule, von einer Schule auf die andere oder auch der
Ubergang nach dem Abschluss der Schule in die Berufswelt (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt,
2017, S.30). Vergleichsweise steht im Zentrum der Aufgaben einer Schule die Wissensver-
mittlung, daher dienen die Bemiihungen der Kinder- und Jugendhilfe auch fir die allgemeine
Lebensbewaltigung, die schon erwahnte Bildungsbewaltigung mit einschlie®t. Es darf aber
auch nicht mit einer Krisenbewaltigung verwechselt werden. Die Schulsozialarbeiter*innen
haben die Aufgabe, die Kinder und Jugendlichen als Ganzes zu férdern (vgl. Stiwe, Ermel,
Haupt, 2017, S.37). Dabei liegt die Orientierung an den Grundsatzen des ersten Paragrafen

des Achten Sozialgesetzbuchs. Dort heildt es die Schulsozialarbeit soll:

»1. junge Menschen in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung férdern und dazu beitragen, Benachteiligun-
gen zu vermeiden oder abzubauen,

2. jungen Menschen erméglichen oder erleichtern, entsprechend ihrem Alter und ihrer individuellen Féhigkeiten in
allen sie betreffenden Lebensbereichen selbstbestimmt zu interagieren und damit gleichberechtigt am Leben in
der Gesellschaft teilhaben zu kénnen,

3. Eltern und andere Erziehungsberechtigte bei der Erziehung beraten und unterstiitzen,

4. Kinder und Jugendliche vor Gefahren fiir ihr Wohl schiitzen,

5. dazu beitragen, positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen und ihre Familien sowie eine kinder- und
familienfreundliche Umwelt zu erhalten oder zu schaffen.” (SGB VIII, § 1 Recht auf Erziehung, Elternverantwor-
tung, Jugendhilfe, Absatz 3)

Fir die Schulsozialarbeit werden vier relevante Handlungsfelder, -ebenen notiert. Die erste
ist die Biografieorientierung. Auf dieser Ebene werden die Themen wie Freundschaft, Kor-
persozialisation, Geschlechterrollenfindung, Herkunft und Familie in das Zentrum gestellt. In
der zweiten Ebene der Schulorientierung geht es um die schulische Leistungen, das Verhal-
ten im Unterricht, Beziehungen zwischen Schuler*innen untereinander oder ihre Beziehun-
gen mit den Lehrer*innen. Die dritte Handlungsebene ist die Freizeitorientierung. Wie der
Name schon verrat, liegt der Fokus auf der Freizeit der Schiler*innen, auf offenen schulin-
ternen oder schulexternen Angeboten und beispielsweise auf erlebnispadagogischen Projek-
ten. Die letzte, vierte Handlungsebene ist die Berufsorientierung, in der die Jugendlichen bei
Ubergéangen zur Ausbildung oder zum Beruf begleitet werden (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt,
2017, S.38). Gleichzeitig orientiert sich die Schulsozialarbeit an zusatzlichen spezifischen

und kontextgebundenen Handlungsprinzipien, welche als Malstab fir die Professionalitat
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der sozialpadagogischen Fachkrafte dienen und ohne einen ausschlaggebenden Grund nicht
missachtet werden durfen. Ein Beispiel fur so einen Grund ware eine mogliche Kindeswohl-
gefahrdung, die dann zu einer Weitergabe von Informationen fuhren wirde (vgl. Stawe, Er-
mel, Haupt, 2017, S.39). Einige der vielen Handlungsprinzipien sind die Folgende: Alltags-
orientierung, Beziehungsorientierung, Freiwilligkeit, Inklusion und Diversity-Orientierung,
Neutralitat, Partizipation und Teilhabe, Barrierefreiheit, Pravention, Ressourcenorientierung,
Vertraulichkeit, Schweigepflicht und Datenschutz (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.52).

Das Aufgabenfeld der Schulsozialarbeit ist ziemlich weitreichend. Die zentralen Aufgaben
werden in zwei Kategorien gegliedert. Erstes Aufgabenfeld ist die Mit-, Gestaltung der Bil-
dungsbedingungen. Dazu gehdren verschiedene Formen der Gruppenarbeit und Projekte,
offene und Praventionsangebote, Zusammenarbeit mit den Lehrer“innen und den Eltern bzw.
Erziehungsverantwortlichen, Beratung bei erzieherischen Gelegenheiten, Konfliktbewalti-
gung und Krisenintervention. Der andere Bereich ist die individuelle Orientierung und Unter-
stitzung der Kinder und Jugendlichen. Dieser Bereich beinhaltet Beratung, Begleitung, Un-
terstiitzung, mogliche Einzelfallhilfe sowie Angebote firr schuldistanzierte Schiler*innen (vgl.
Stuwe, Ermel, Haupt, 2017, S.263ff.). AuRerdem wird diesem Aufgabenfeld auch die Medi-
enpadagogik, Medienbildung und -erziehung, genauso wie die Férderung der Medienkompe-

tenzen zugeordnet.
8.4. Problematik im Bereich der Schulsozialarbeit

In den letzten Jahren ist die Bedeutung der Schulsozialarbeit aus Sicht der Offentlichkeit um
einiges gestiegen. Trotzdem bleiben in der Praxis viele Fragen offen, welche schwierige
Auswirkungen mit sich bringen. Es wurden einige Aspekte herausgearbeitet, die fir eine Er-
schwerung der Arbeit fir die Schulsozialarbeiter*innen beitragen. Ein grofes Hindernis in
diesem Bereich ist der Mangel an Ressourcen. In vielen Schulen sind die erforderlichen Ma-
terialien, Raumlichkeiten und die digitalen Medien nicht vorhanden. Dazu kommt noch, dass
viele Fachkrafte gleichzeitig in mehreren Schulen tatig sind. Die meisten von lhnen haben
auch nur eine befristete oder eine Teilanstellung. Unter solchen Umstanden und ohne die
nétigen Ressourcen sind wirksame und fachliche Angebote der Schulsozialarbeit kaum reali-
sierbar (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.17). Die fur die Schulsozialarbeit zustandigen
Behdrden haben festgelegt, dass fiir ungefahr 150 Schiler*innen ein*e Schulsozialarbei-
ter*in vorgesehen sein sollte. Das bedeutet, dass im Normalfall jede Schule mindestens eine
Fachkraft, wenn nicht zwei Fachkréafte, der Schulsozialarbeit haben sollte und nicht, dass
eine Fachkraft fir mehrere Schulen zustandig sein sollte, wie es in der Realitat der Fall ist
(vgl. Stiwe, Ermel, Haupt, 2017, S.242). Eine andere Hirde kommt aus einer eigentlich posi-

tiven Sache. Es geht um die Kooperation mit den Lehrkraften der Schulen und mit den Eltern
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bzw. den Erziehungsberechtigten. Auf einer Seite gelingt diese Kooperation zu Gunsten der
Schiler*innen, was bestenfalls von allen Parteien gewiinscht sein sollte. Auf der anderen
Seite, wenn diese Kooperation nicht eingesehen wird, erschwert es die Arbeit der Schulsozi-
alarbeiter*innen. Die Lehrkrafte wollen sich nicht immer als Kollegen sehen und versuchen
moglicherweise, Abstand zu halten. Ebenfalls kdnnen auch die Eltern bzw. die Erziehungs-
berechtigten ihre Rolle als Kooperationspartner*in verweigern und damit zusatzlich den Kin-
dern und Jugendlichen eine wichtige soziale Ressource entziehen (vgl. Stiwe, Ermel, Haupt,
2017, S.76f.).

Generell ist das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit sehr anspruchsvoll. AuRerdem hat dieser
Bereich der sozialen Arbeit immer noch keine genaue und anerkannte Ausbildung. Bisher
erfolgt die Qualifizierung fir diesen Beruf in Form verschiedener Weiterbildungen. Hilfreich
kann auch ein Bachelor- oder Masterabschluss sein. Nichtsdestotrotz wird dabei keine expli-
zite Vertiefung im Bereich der Schulsozialarbeit angeboten (vgl. Stiiwe, Ermel, Haupt, 2017,
S.250ff.). Auch wenn man in dem Arbeitsfeld tatig ist, werden weitere zusatzliche Weiterbil-
dungen bendtigt, um handlungsfahig zu bleiben und um eigene Methodenkompetenz zu for-
dern. Ebenfalls werden weitere diverse Qualifizierungen gefragt, um den Bedarf an hohen
Anforderungen der Schulsozialarbeit zu bedecken, die ebenfalls als Aus-, Fort- und Weiter-
bildung erfolgen (vgl. Stuwe, Ermel, Haupt, 2017, S.99f.; Stuwe, Ermel, Haupt, 2017,
S.379).

Eine weitere Problematik entsteht im Bereich der digitalen Bildung. Im Kontext der Grund-
schule bendtigen die Fachkrafte ebenfalls eine Erweiterung des Professionalisierungsweges.
Diese Erweiterung soll die medienpadagogische, -didaktische und -erzieherische Kompe-
tenzen fordern, um etwas in der digitalen Bildung bewirken zu kénnen (vgl. Haider, Peschel,
Irion, et al., 2022, S.61).

9. Digitale Bildung in der Grundschule

Die Bedeutung des Wortes digital wurde schon in vorherigen Kapiteln dieser Arbeit aufge-
klart. Zu erklaren, was digitale Bildung ist, welche Vor- und Nachteile sie mit sich bringt, wie

die digitale Bildung helfen kann, ist Ziel dieses Kapitels.

Die digitalen Medien haben sowohl eine allgemeine als auch eine persdnliche Bedeutung fir
Kinder und Jugendliche und haben sich in alle Bereiche ihrer Welt eingebettet und sich dort
fest verankert. Medien sind ein wichtiger Bestandteil ihres Lebens geworden, welcher nicht
missachtet werden darf. Umso weniger darf dieser Teil aus dem Leben der Kinder und Ju-

gendlichen isoliert werden und umso mehr sollten die Kinder und Jugendlichen in dieser digi-
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talen Welt unterstitzt und begleitet werden. Wenn alles um sie herum digital wird, wie zum
Beispiel die Freizeit, die von Kindern und Jugendlichen online verbracht wird, deren Kontakte
mit anderen Kindern und Jugendlichen aus der ganzen Welt gepflegt werden und neue
Freundschaften mit Hilfe der digitalen Medien geknlpft werden, warum soll so ein wichtiger
Teil, wie die Bildung, nicht digitaler werden. Solche gesellschaftlichen, digitalen Veranderun-
gen verlangen nach Umstellungen auch in anderen Bereichen, in diesem Fall bedarf es An-
derungen in der Bildung (vgl. Knoth, Haider, 2022, S.13). Eins steht fest, ,die Technisierung
[wird] in der Zukunft eher zu- als ab[nehmen]“ (Knoth, Haider, 2022, S.17), daher sollten die
Kinder und Jugendlichen darauf vorbereitet werden. Aus neuen Innovationen entstehen auch
neue Mdglichkeiten fur ein effizienteres Lernen. Die Lehrkréfte sollten dadurch ebenfalls effi-
Zienter den Unterricht vorbereiten und gestalten kénnen (vgl. Knoth, Haider, 2022, S,17).
Fur viele wirkt der Begriff digitale Bildung irrefihrend, trotzdem hat er sich etabliert und wird
womadglich weiterhin genutzt. Manche Wissenschaftler*innen préaferieren an dieser Stelle den
Begriff der zeitgeméafRen Bildung. Die eigentliche Bildung wird nicht digitalisiert, der Unterricht
wird nicht in die digitalen oder virtuellen Klassenraume verschoben. Vielmehr geht es bei der
digitalen Bildung um das Einbetten der digitalen Medien in den Unterricht (vgl. Knoth, Haider,
2022, S,14).

Fur ein besseres Verstandnis wurden einige Modelle entworfen, um die verschiedenen Per-
spektiven, die mit der digitalen Bildung zusammenhéngen, zu erldutern und deren Einsatz
zugénglicher zu machen. Eines dieser Modelle ist das Dagstuhl-Dreieck (siehe Abb.1). Mit
diesem Dreieck werden die Aspekte der digitalen Bildung in der Schule vereinfacht erklart.
Dabei werden drei Perspektiven, die technologische, die gesellschaftlich-kulturelle und die
anwendungsbezogene, abgebildet. Die Mitte des Dreiecks stellt die digitale, vernetzte Welt

dar. Die technologische Perspektive wird mit der Frage ,Wie funktioniert das?‘ beschrieben.

Technologische Perspektive ﬁ Digitale § Geselischatlich-kulturelle
Wi urktioniart 4 2 = 4+
Wie funktionlert das vernetzte T ‘ erspektive

Wie wirkt das?
Welt

Phinomene, Gegenstiande
und Situationen

&

Anwendungsbezogene Perspektive
Wie nutze ich das?

Abb. 1: Daastuhl-Dreieck (Gesellschaft fur Informatik e.V (Hrsa.). 2016, S.3)
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Hier steht die Funktionsweise von den verschiedenen Systemen und digitaler Medien im
Vordergrund. Die technologische Perspektive fokussiert sich auf die Erweiterungs- und Ge-
staltungsmoglichkeiten und arbeitet Problemldsestrategien heraus. Die gesellschaftlich-
kulturelle Perspektive visualisiert die Wechselwirkungen zwischen der Gesellschaft und der
digitalen Welt, mit einem vernetzten Individuum im Mittelpunkt. Die Frage bei dieser Per-
spektive ist \Wie wirkt das?‘. Anders ausgedruckt, wie beeinflussen sich die Individuen ge-
genseitig, unter anderem in Social Media, welche Auswirkungen die News oder auch Fake
News, die Vorstellung oder das Weglassen von Fakten haben. Die Social Media erleichtert
das Verbreiten der Informationen und gibt die Mdglichkeit zur Mitgestaltung der digitalen
Welt und der digitalen Kultur. Die letzte, anwendungsbezogene Perspektive, beantwortet die
Frage ,Wie nutze ich das?‘. Dabei geht es darum, wie die Technologien fir das effektive Er-
reichen eines Vorhabens gezielt ausgewahlt werden und sorgt flr eine sichere Handhabe
digitaler Medien (vgl. Knoth, Haider, 2022, S,15).

Im Jahr 2020 wurde dieses Modell von vielen Medienpadagog*innen, Informatiker*innen so-
wie Informatikdidaktiker*innen weiterentwickelt. So entstand das neue Modell, das Frankfurt-
Dreieck, welches in der Forschung der Bildung in Bezug auf den digitalen Wandel hilfreich
sein sollte (siehe Abb. 2). Auch wie das Dagstuhl-Dreieck, hat auch das Frankfurt-Dreieck
drei verschiedene Perspektiven, welche an die Bildung fur und Uber den digitalen Wandel
anknidpfen. In allen drei Perspektiven missen die Lernenden wiederholend die Prozesse,
Analyse, Reflexion und Gestaltung systematisch durchfuhren. Die technologisch-mediale
Perspektive zielt auf das Hinterfragen und Reflektieren der digitalisierten Welt und Struktu-
ren, Funktionsweisen und -prinzipen der verschiedenen Phanomene und Artefakte sowie die

Maoglichkeit der Mitgestaltung.

0%’ Betrachtungs-
> gegenstand
<

Analyse - Reflexion — Gestaltung

Interaktion
Nutzung — Handlung - Subjektivierung

Abb. 2: Frankfurt-Dreieck (Brinda, Briiggen, Diethelm, 2020, S.160)
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Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive beschreibt, dass der digitale Wandel Lebensberei-
che, wie Kommunikation und politische Organisation, die Gesellschaft beeinflusst und dabei
einen kulturellen Raum schafft. Mit dieser Perspektive werden gesellschaftliche, individuelle
Wechselwirkungen und Bewertungen von Chancen und Problemen des digitalen Wandels
sowie die Wechselwirkungen zwischen digitalen Systemen analysiert und reflektiert. Die In-
teraktionsperspektive fokussiert sich auf die Menschen, wie sie in Zusammenwirkung mit
anderen Perspektiven agieren, warum, wozu und welche digitalen Medien, Angebote oder
Systeme sie nutzen, ob bzw. inwiefern die Menschen den Wandel mitgestalten kénnen (vgl.
Knoth, Haider, 2022, S.15f.; Brinda, Briggen, Diethelm, 2020, S.159-164). Fir den schuli-
schen Kontext hat sich das Frankfurt-Dreieck als notwendig erwiesen. Seine drei Perspekti-

ven sollen im Unterricht didaktisch eingesetzt werden.

Die Kinder haben zwischendurch eine enge Verbindung mit den digitalen Medien aufgebaut,
gewichten diese aber ganz unterschiedlich. Uber eine Sache kénnen wir uns ganz sicher
sein, die Zukunftswelt der Kinder und Jugendlichen wird digital sein. Ist die Schule nicht zu-
kunftsorientiert, so scheitert sie bei ihrem Bildungsauftrag, die Kinder und Jugendliche auf
die Lebenswelt und die Zukunft vorzubereiten. Die digitale Bildung heif3t nicht, dass der Un-
terricht bzw. die Lehrkrafte durch Computer oder digitale Medien ersetzt werden, dass die
padagogischen Entscheidungen den Maschinen oder Al (artificial intelligence Englisch fur
kanstliche Intelligenz) Uberlassen werden. Bei der digitalen Bildung steht der Einsatz pas-
sender digitaler Medien in den Unterricht an erster Stelle. Damit wird den Kindern und Ju-
gendlichen die Funktionsprinzipien der angewendeten Technologien beigebracht, Methoden
zum Schutz deren Identitat in der digitalen Welt nahegebracht. Auch hier werden die Per-
spektiven des Frankfurt-Dreiecks sichtbar. Allerdings bringt ein unuberlegter Einsatz der digi-
talen Medien im schulischen Alltag nicht viel (vgl. Knoth, Haider, 2022, S.16f.). Der Einsatz
digitaler Medien muss unbedingt gut und vor allem didaktisch Uberlegt werden. Auch die
moglichen Auswirkungen mussen dabei bedacht werden. Andersrum besteht die Gefahr,
dass der Einsatz der Medien nicht auf lerntheoretisch modernen Theorien beruht. (vgl.
Knoth, Haider, 2022, S.18).

Ist die Rede von digitaler Bildung in der Grundschule, so eignet sich daflr der Sachunterricht
am besten, der die Aufgabe hat, den Kindern ihre Welt aufzuzeigen und sie besser kennen-
lernen zu kdnnen. Da aber diese Welt, in der die Kinder leben, eben von der Digitalitat ge-
pragt ist, mussen auch die Aspekte der digitalen Umwelt zum Ziel des Sachunterrichts wer-
den. Genau das wird auch gefordert. Fiur die Bildung in der Grundschule sollen die Bildungs-
ziele und Bildungsinhalte bezlglich dieser Digitalitdt angepasst werden (vgl. Haider, Peschel,

Irion, et al., 2022, S.56). Wirft man einen Blick auf die Weiterentwicklung der digitalen Medi-
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en, wird man staunen, wie schnell diese verlauft. Fast taglich kommen Funktionen zu den
verschiedenen Geraten hinzu, fast taglich werden neue Versionen oder Erweiterungen von
diversen Programmen herausgebracht und fast genauso schnell kommen neue, digitale,
technische Gerate auf den Markt. An dieser Stelle darf die Bildung nicht nachlassen. Die
Forschung Uber das Lernen mit und Uber die digitalen Medien sorgt genau dafur. Deshalb
zusatzlich zu der Absicherung der Grundbildung fir das Leben der Kinder und Jugendlichen
in der von digitalen Medien gepragten Welt, sollen fir die Weiterentwicklung der Grundbil-
dung in dem Sachunterricht die aktuellen mediendidaktische Forschungserkenntnisse be-
ricksichtigt werden (vgl. Haider, Peschel, Irion, et al., 2022, S.56). Man kénnte an der Stelle
fragen, ob die digitale Bildung schon in der Grundschule beginnen soll. Und die Antwort ist
eindeutig ja. Je friher die Kinder Uber das Lernen mit den digitalen Medien erfahren, je fri-
her sie Uber die digitalen Medien unterrichtet werden, umso leichter wird die kritische und
konstruktive Auseinandersetzung, Umgang mit diesen Medien sowie deren Artefakten aus
bildungsorientierter Perspektive. Dadurch haben die Kinder auch mehr Zeit, um dieses Wis-
sen zu erlangen, was in ihrer spateren Jugendzeit fir Gefahrenminderung sorgt. Zusatzlich
beeinflusst das Lernen mit und Uber die digitalen Medien nicht nur das allgemeine Lernver-
halten der Kinder, sondern verandert die Schule und den Unterricht insgesamt und wirkt sich
auf die Arbeit der Lehrer*innen aus (vgl. Haider, Peschel, Irion, et al., 2022, S.57f.). Da die
digitalen Medien und mobile Technologien sich in den Alltag der jingeren Kinder invasiv
durchgedrungen haben und sich ihre Nutzung bei den Grundschulkindern eingependelt hat,
|&sst sich die Situation gar nicht mehr riickgangig machen. Das letztere soll auch gar nicht
der Fall sein, denn das Ruckgangigmachen oder starken Reduzierung der Nutzung der digi-
talen Medien hatte keine positiven Auswirkungen. Im Zentrum der sachunterrichtsdidakti-
schen Bildungsprozesse steht namlich, dass die Kinder auf die aktuelle Lebenswelt vorberei-
tet werden sollten. Eben diese digitalen Medien, die technischen und mobilen Gerate, geho-
ren zu dieser aktuellen Lebenswelt. AulRerdem steht im Kern der sachunterrichtsdidaktischen
Bildungsprozesse, dass die Voraussetzungen fur die zukunftige Lebenswelt und Lernprozes-
se geschaffen werden sollten. Im Sachunterricht missen die Veranderungsprozesse im Be-
reich der digitalen Bildung und angesichts der digitalen Transformation didaktisch aufgegrif-
fen werden. Der digitale Wandel soll als ein Unterrichtsgegenstand thematisiert, verstanden
und bearbeitet werden. Werden diese Aspekte der digitalen Bildung im Sachunterricht be-
rucksichtigt, so werden schon im Grundschulalter die entsprechenden Kompetenzen erwor-
ben und weiterentwickelt. Nicht zu vergessen, der Erwerb solcher, digitaler und Medienkom-
petenzen bendtigt Unterstlitzung der Erwachsenen. Auf diesem Weg wird im Zusammen-
hang mit anderen Grundschulfachern eine Basis fur die digitale Bildung und fir weitere le-
benslange Bildungsprozesse aufgebaut (vgl. Haider, Peschel, Irion, et al., 2022, S.58). Bei
der im vorherigen Kapitel vorgestellter ICILS-Studie (siehe Kapitel 3.3. Ausstattung in der
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Schule) wurde herausgefunden, dass sogar ein Viertel der untersuchten Achtklasslerinnen
nur ein niedriges Niveau bei den digitalen Kompetenzen erreichen. Weitere Untersuchungen
haben gezeigt, dass die Schuler*innen aus anderen Landern, die schon in der Grundschule
durchdacht die Férderung der Medienkompetenzen erhielten und das Lernen mit und Gber
Medien thematisierten, deutlich bessere Ergebnisse in der ICILS-Studie erreicht haben. Die-
se Prozesse der Digitalisierung haben sich als sehr wichtig erwiesen. Dessen hohe Bedeu-
tung verdeutlicht, dass die férmliche und inhaltliche Auseinandersetzung mit einer digitalen
Grundbildung zu einer dringlichen Aufgabe in der Grundschule werden muss. Diese Grund-
bildung wird auch als Bildung fir eine digitalisierte, mediatisierte und von digitalen Medien
gepragte Welt bezeichnet. Allerdings hat uns die ICILS-Studie Augen geoffnet und hebt her-
vor, dass diese Bildung in Deutschland auf der Ebene der Schulen nicht ausreichend umge-
setzt wird (vgl. Haider, Peschel, Irion, et al., 2022, S.58). Diese Lage in deutschen Schulen
wurde zusatzlich verdeutlicht, als aufgrund der Ausbreitung der Covid-19 Pandemie viele
Schulen schlieRen mussten. Auch wenn das Thema digitale Bildung und die Digitalisierung
im Zusammenhang mit Schulen immer wieder in vergangenen Jahren diskutiert, etwas ge-
fordert und erforscht wurde, erreichte erst nach den SchulschlieRungen das Thema die Of-
fentlichkeit, dass die Schulen nicht ausreichend ausgestattet sind und die Fachkrafte unge-
nugend Erfahrung mit den digitalen Medien und Wissen Uber diese haben (vgl. Haider, Pe-
schel, Irion, et al., 2022, S.58). Viele behaupten an dieser Stelle, wenn es ein Defizit bezlg-
lich der Ausstattung und der Kompetenzen der Lehrer*innen besteht, sollte dieses Problem
einfach mit mehr Geraten und mdglichen Weiterbildungen der Lehrkrafte gelost werden. In
Wirklichkeit ist das um einiges komplizierter. Ein uniberlegter und nicht auf die lerntheoreti-
schen modernen Theorien beruhender Einsatz von digitalen Medien kann nur als eine so
genannte ,Drill and Practice” Methode verwendet werden. Diese Methode beschreibt das
Lernen, bei dem durch das Wiederholen von Ubungen oder Aufgaben eine Fahigkeit erlernt
oder trainiert wird. In einigen Phasen des Unterrichts, um bestimmte Fertigkeiten zu erler-
nen, kann diese Methode angemessene Ergebnisse bieten. Fiur eine stets optimale Unter-
stitzung kann solches Lernen nicht garantieren (vgl. Knoth, Haider, 2022. S.18). Es ist eine
Kultur der Digitalitat entstanden, die unsere Gesellschaft und gleichfalls den Sachunterricht,
der das Ziel der Lebensweltorientierung hat, durchdringt und von Grund aus umstellt. Die
alltaglichen Praktiken, wie zum Beispiel die Kommunikation, Ideenschdpfung, Informations-
gewinnung oder Ildentitatsbildung, erfahren in dieser modernen Zeit ebenfalls verschiedene
Anderungen und Erneuerungen. Da aber die Schule genau diese Praktiken austiiben soll, ist
es umso notwendiger, die reflektierte Betrachtung der Schule bezuglich der eigenen und
neuen digitalen Medien zu untersuchen und zu betrachten, wie diese Medien sich auf die
Praktiken auswirken (vgl. Haider, Peschel, Irion, et al., 2022, S.59). Als hilfreich hat sich bei

den Veranderungen von alten analogen zu neuen digitalen Mdglichkeiten im Bereich der

38



Schule das SAMR-Modell von Puentedura aus dem Jahr 2006 erwiesen. Bei diesem Modell
geht es um den ersten grundlegenden Einsatz der digitalen Medien im schulischen Kontext
(vgl. Knoth, Haider, 2022. S.19). Das SAMR-Modell bietet dafur Anhaltspunkte mit dem Ziel
die Implementierung verschiedener digitalen Werkzeuge in den Unterricht zu optimieren.
Damit wird der Umstieg von analogen auf die digitalen Mittel unterstutzt und erleichtert. Die-
ses Modell besteht aus vier Ebenen: Substitution, Augmentation, Modification und Redefiniti-
on, die dem Modell den Namen ,SAMR* geben (siehe Abb. 3).
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Abb. 3: SAMR-Modell nach Ruben R. Puentedura

Das Erreichen einer hoheren Ebene bedeutet, dass man Fortschritte bei den entsprechen-
den Kompetenzen gemacht hat, und somit werden neuere Perspektiven der Lernunterstut-
zung ermoglicht. Die unterste Ebene ist die Substitution (Ersatz) und sie besagt, dass her-
kdmmliche Medien einfach durch die digitalen ersetzt werden. Damit wird weder Verbesse-
rungen noch irgendwelcher Gewinn gemacht. Die zweite Ebene der Augmentation (Erweite-
rung) sorgt fur erste Verbesserungen. Die analogen Medien werden mit den digitalen ersetzt,
aber zusatzlich haben sie eine funktionale Verbesserung. Die dritte Ebene ist die Modificati-
on (Umgestaltung), die davon ausgeht, dass die Aufgabenstellungen auf dem digitalen Me-
dium umgestaltet werden. Auf dieser Ebene ist eine rein analoge Umsetzung nicht mehr
moglich. Es werden beispielsweise zu den ublichen textuellen Medien visuelle und auditive
Werkzeuge fir eine bessere Aneignung neues Wissen hinzugefiigt. Diese Ebene bietet au-
Rerdem eine Moglichkeit einer kooperativen Arbeit. Die letzte und die hdchste Ebene des
SAMR-Modells wird Redefinition (Neuartige Lernprozesse) genannt. Die Einfuhrung von digi-

talen Medien gewahrt neue Formen der Aufgabenstellung, welche auf einer analogen Art
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nicht umsetzbar sind. Sie schafft dabei eine inhaltliche Verknipfung von verschiedenem
Wissen. Der Entwickler des Modells Ruben R. Puentedura stellt auf dieser Ebene diverse
Werkzeuge zur Visualisierung der Texte oder Prasentationen dar. Durch Grafiken oder Bilder
wird das Verstandnis dieser vereinfacht erklart und inhaltlich verknupft. Der eigentliche Sinn
dieses Modells ist es, den Lehrer*innen zu helfen, sich dem Einsatz von digitalen Medien im
Unterricht langsam, aber daflr grindlich anzundhern. Zusatzlich kann das SAMR-Modell
eingesetzt werden, um den Einsatz der digitalen Medien zu klassifizieren und zu reflektieren.
Durch das langsame Einsteigen kdénnen die Lehrkrafte darin etwas Vertrautes wiedererken-
nen. Auf diese Art und Weise wird ein nachhaltiger Einsatz gesichert (vgl. Knoth, Haider,
2022. S.19ff.).

9.1. Vorteile der digitalen Bildung

Wie es schon in vorherigen Kapiteln etwas angedeutet wurde, bringt die digitale Bildung
mehrere positive Aspekte mit sich. Um dies zu verdeutlichen, werden im Folgenden einige
der Vorteile der digitalen Bildung zusammenfassend vorgestellt. Ein ganz klarer Vorteil ist die
Verfugbarkeit des Wissens, die in den letzten Jahrzehnten einen groflen Wandel erlebt hat.
Durch die Veranderungen der Medienlandschaft wurde es mdglich gemacht, das gewiinsch-
te Wissen eines gewlinschten Themas egal wann und wo abzurufen. Durch den Wandel vom
Buchdruck, Uber Schreibtelegraph bis zum World Wide Web sind die Mengen des verfligba-
ren Wissens enorm gestiegen und der Zeitaufwand wurde auf wenige Minuten reduziert. Mit
Hilfe von neuesten technischen Geraten und digitalen Medien kann jeder Mensch unter-
schiedliche Inhalte oder Wissen gestalten und innerhalb einer Plattform oder eines Freun-
deskreises teilen (vgl. Knoth, Haider, 2022. S.13). Die Flexibilitdt der digitalen Bildung ist
ebenfalls ein eindeutiger Vorteil und bezieht sich auf viele verschiedene Aspekte. Die Flexibi-
litat in der Lernorganisation bietet die Moglichkeit eines online, offline oder eines hybriden
Lernarrangements, sowie die vielfaltigen Mdglichkeiten fur Kommunikation, Zusammenarbei-
ten, Aufarbeitung der Aufgaben, Prasentation oder einer Recherche. Das Internet ermdglicht
die Flexibilitat des Lehr- und Lernorts. Teilweise kdnnen sich die Lehrenden sowie Schu-
ler*innen fur die meist passende Zeit aussuchen, denn immer 6fter wird der Lernstoff in Form
von Videos auf die Lernplattformen hochgeladen. So kann sich jeder und jede einen indivi-
duellen Lernplan erstellen und individuelles Lernmaterial aussuchen. In Form eines Tutoring
kann nach Bedarf auch eine individuelle oder kollektive Betreuung stattfinden (vgl. de Witt,
Czerwionka, 2007, S.100). Ein weiterer Vorteil ist die Entwicklung neuer und die Foérderung
bereits erworbener Kompetenzen. Fur den Umgang mit den digitalen Medien im schulischen
oder alltaglichen Kontext, fiir eine Teilnahme an der digitalisierten Gesellschaft und an dem
Diskurs Uber Medien, ist es notwendig, ein bestimmtes Repertoire an Medienkompetenzen

zu haben. Je friher man mit der Aneignung dieser Kompetenzen beginnt, desto friher kdn-
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nen die Kinder und Jugendlichen diese zu ihren Gunsten einsetzen und die Vorteile nutzen.
Auch die Medienkompetenzen, die Kinder und Jugendliche in ihrer Freizeit selbst angeeignet
haben, kdnnen im Unterricht systematisch eingebaut werden. AuRerdem konnen die Lehr-
krafte die erworbenen Kompetenzen gezielt vertiefen und ihren Interessen entsprechend
thematisieren (vgl. Kerres, 2022, S.109). Bei den Schuler*innen, die wenig bis kaum M&g-
lichkeiten fur eine selbststandige Entwicklung der Medienkompetenzen in ihrem privaten
Umfeld haben, dient die digitale Bildung in der Grundschule als ein Ausgleich fir die Unter-
schiede, die durch soziale und 6konomische Einflisse entstanden sind (vgl. Junge, 2021,
S.2). Die digitale Bildung eréffnet viele neue Tiren und bietet neue Moglichkeiten, die in ei-
nem rein analogen Unterricht nicht moglich waren. Durch die Erganzung mit digitalen Medien
werden einige weitere Punkte des Lernens erleichtert. Flr die Visualisierung verschiedener
Themen reichen einfach nur wenige Klicks. Fir die Recherche ist es nicht mehr nétig, in eine
Bibliothek zu laufen, sondern nur ein digitales Gerat mit dem Internetzugang einzuschalten.
Auch das Er- und Uberarbeiten sowie das Erstellen von Texten wird durch den Einsatz der

digitalen Medien fur alle Kinder und Jugendlichen kaum einen Aufwand sein.

Ein weiterer Vorteil der digitalen Bildung stellt die Mdglichkeit eines kooperativen Lernens
dar. Mit Hilfe der digitalen Medien ist der Austausch in allen Bereichen, genauso wie im
schulischen Kontext, erstaunlich einfach. So passiert der gegenseitiger Wissensaustausch
zwischen den Schuler*innen innerhalb von wenigen Sekunden. Dabei ist nicht mal eine gro-
Re Entfernung problematisch. Dieser Austausch kann aus allen mdglichen Orten der Welt
erfolgen (vgl. de Witt, Czerwionka, 2007, S.23). Dazu erleichtert dieser schnelle Austausch
auch die Kommunikation zwischen den Lehrkraften und Schilerinnen. In Form eines Feed-
backs und Feedforwards, kédnnen die Lehrer*innen die Lernergebnisse vergleichen und mit-
geteilt werden (vgl. Knoth, Haider, 2022, S.19).

9.2. Nachteile der digitalen Bildung

Neben allen angesprochenen Vorteilen sind auch Nachteile bezuglich der digitalen Bildung
vertreten. Wirft man den Blick auf die Voraussetzungen fir die digitale Bildung, so kdnnen
einige Faktoren als Nachteile angesehen werden. Um die digitale Bildung erreichen zu kon-
nen, muss an erster Stelle sehr viel investiert werden. Die Rede dabei ist aber nicht nur von
einer finanziellen Investition. Wie im dritten Kapitel festgestellt wurde, sind noch lange nicht
alle Schulen genug fur die digitale Bildung ausgestattet. Es mussten zunachst viele neue
digitale Medien und technische Gerate beschaffen werden, was mit hohen Kosten verbunden
ist. Da die Gerate auch immer wieder gewartet werden missen, muss eine zusatzliche Per-
son angestellt werden, oder eine Fachkraft misste die Aufgabe der Wartung tUbernehmen.

So ist dann auch die Instandhaltung mit weiteren Kosten verbunden. Eine weitere Investition
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ist die Zeit. Die Installation der Gerate und deren Aneignung bendtigt mehrere Wochen,
wenn nicht Monate. Der grofite zeitliche Aufwand liegt aber bei den Weiter-, und Ausbildun-
gen. Die Lehrkrafte sind im digitalen Bereich eher wenig geschult und der Ubergang von
einem analogen Unterricht auf den digitalen Unterricht beansprucht einige Anstrengungen,
bestimmtes Wissen und insbesondere das Vorhandensein vo Medienkompetenzen (vgl.
Knoth, Haider, 2022. S.19). Wird der Fokus auf die Kinder gelegt, so entsteht ein Risiko der
Uberférderung. Manche Schiiler*innen, insbesondere die lernschwacheren kénnen mit den
verschiedenen medialen Effekten und Uberflissigen Informationen Uberladen werden, was
zu kognitiven Uberlastung fiihren kann. Das Lernen tber die Medien und deren Einsatz im
Unterricht, die Aneignung des Umgangs mit ihnen bedeutet fir die Schiler‘innen eine weite-
re Belastung, denn dafiir wird der so schon volle Schulplan nicht reduziert. In Anbetracht
dessen ist es umso wichtiger, dass der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht didaktisch
ausreichend Uberlegt wird und die potenziellen Auswirkungen abgewogen werden (vgl.
Knoth, Haider, 2022. S.18).

9.3. Wie kann die digitale Bildung helfen?

In dieser Welt, wo alle Bereiche sich standig andern und sich weiterentwickeln, wo taglich
neue Technologien veréffentlicht werden, darf die Bildung nicht stehen bleiben. Sie muss
sich auch der aktuellen Welt anpassen und sich weiterentwickeln, um ihren Zielen gerecht zu
werden. Die digitale Bildung ist die nachste Stufe der Bildung. Ganz grob genommen ist das
Ziel der Bildung, die Menschen auf die Zukunft vorzubereiten und die digitale Bildung ist in
der digitalisierten Gesellschaft der Schlussel dafiir. An erster Stelle ermdglicht die digitale
Bildung die Teilnahme an unserer digitalen Welt, sie hilft den Kindern und Jugendlichen, sich
in diesem digitalen Dschungel zu Recht zu finden sowie einen moéglichen Weg auszusuchen
und ihn zu verfolgen. Die jungeren Generationen kennen die Welt ohne den digitalen Medien
gar nicht mehr und bendtigen dafir andere Kompetenzen als die Kinder und Jugendlichen
vor etwa 30 Jahren. Um die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schu-
ler*innen zu férdern sollen im digitalen Unterricht die Gelegenheiten geschaffen werden, die-
se nicht nur zur Prasentationen oder einer Recherche von Informationen einzusetzen, son-
dern die digitale Medien auch in gesamten Lernprozess einzuarbeiten. Durch die Medien-
kompetenzen sorgt die digitale Bildung unter anderem fir eine Orientierung, die auch im
spaterem Berufsleben notwendig ist. Rund 80 Prozent der Erwerbstatigen in Deutschland
arbeiten taglich mit Computer, was moglicherweise in der Zukunft eher steigen wird (vgl.
Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie, 2016, S.4f.). Auch wenn die digitale Bildung
in der Kindheit beginnt, muss sie ein Teil in allen Lebensphasen einnehmen. Die veranderten
Sozialisationsbedingungen haben immer neue Anspriiche, die einerseits eine Anpassung der

mediendidaktischen Entscheidungen insbesondere im Bereich der Bildung verlangt. Ander-
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seits mussen die rasant weiterentwickelnde Technologien im Fokus behalten werden. Eine
besondere Rolle bekommt dabei die kritische Auseinandersetzung mit der zukunftigen Medi-
enentwicklung im Bildungsbereich. Die digitale Bildung bekommt standig neue Mdglichkeiten
und neue digitale Medien, welche das Lehren und Lernen, wie wir es kennen, weiterhin er-
leichtern sowie verbessern soll. Lehren, Lernen und Arbeiten werden immer ortsunabhangi-
ger und mobiler (vgl. de Witt, Czerwionka, 2007, S.115f). Dadurch ermdglicht digitale Bildung
mehr Chancengerechtigkeit. Jeder Mensch hat das Recht an der digitalisierten Welt teilzu-
haben und davon auch zu profitieren. Solche orts-, und teilweise zeitunabhangige Lernmdég-
lichkeiten erreichen mehrere Zielgruppen als eine reine Prasenzbildung. Dazu gehéren zum
Beispiel die Personen, die sich um Familienmitglieder kiimmern muissen, Berufstatig sind
und sich trotzdem weiterentwickeln wollen oder korperlich eingeschrankt sind und nicht zum
Bildungsinstitut kommen kdnnen (vgl. Bundesministerium fur Wirtschaft und Energie, 2016,
S.10f.). AuRerdem werden mit Hilfe der digitalen Medien mehr Menschen erreichet als zum
Beispiel in einem Klassenraum oder einem Hoérsaal passen wurden. Auch generell Uberwie-
gen die Vorteile der digitalen Bildung ihre Nachteile und sind fur die Bildung der Kinder und

Jugendliche sehr hilfreich oder sogar notwendig.
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10. Fazit

Die digitalen Medien werden heutzutage mit dem Begriff "neue Medien" gesetzt. Sie sind
unter anderem Kommunikationsmittel bzw. kommunikative sowie kognitive Werkzeugen, die
den Menschen helfen, unterschiedliche Informationen in allen mdglichen Formaten zu erfas-
sen oder diese mit anderen zu teilen. Gleichzeitig werden unter diesem Begriff unterschiedli-
che technische Hardwaregerate und verschiedene Medieninhalte zur Ubermittiung und Be-
arbeitung der Daten in digitaler Form verstanden. Die ersten Assoziationen zu den digitalen
Medien sind beispielsweise Computer, Tablets oder Smartphones. Auf die Ebene der Schule
bezogen, werden die digitale Medien als analoge oder digitale Werkzeuge beschrieben, die
den Unterricht erleichtern. Fur diesen Fachdiskurs sind auch die Begriffe Medienpadagogik, -
kompetenz, -didaktik und -erziehung von grof3er Bedeutung. Ganz allgemein ist die Medien-
padagogik eine wissenschaftliche Disziplin, die sich mit der Auseinandersetzung und Ver-
mittlung der Medienkompetenzen und medienunterstitzte Bildung beschéftigt. Die Pada-
gog*innen sollen in der heutigen digitalen Welt fir Orientierung sorgen, den Kindern und
Jugendlichen helfen, die fur digitale Medien notwendigen Kompetenzen zu erwerben und sie
gezielt und kritisch einzusetzen. Diese erworbenen Kompetenzen werden Medienkompeten-
zen genannt. Auch wenn diese oft nur auf die Fahigkeit, die technischen Gerate bedienen zu
koénnen, reduziert werden, ist damit ebenfalls die Fahigkeit gemeint, mit den Medien souve-
ran umzugehen und sich mit ihnen kritisch auseinandersetzen zu kénnen. Um die Medien-
kompetenzen zu vermitteln und zu fordern, werden spezifische Kenntnisse erforderlich. Ge-
nau um diese Kenntnisse geht es bei der Mediendidaktik. Sowohl die Lehrkrafte als auch die
Eltern bzw. Erziehungsberechtigten missen wissen, wann und wie die digitalen Medien in
Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden sollten. Bei der Medienerziehung geht es um
die Forderung eines sozialverantwortlichen Verhaltens bezlglich der Mediennutzung. Das
Ziel von der Medienerziehung ist ein bewusstes, kritisches und verantwortungsvolles Nutzen

digitaler Medien zu garantieren.

Die ersten Erfahrungen mit diesen Medien passieren noch lange vor dem Eintritt in die Schu-
le. Bereits in den Familien treten die meisten Kinder zum ersten Mal in Kontakt mit ihnen.
Damit haben sich die KIM- und JIM-Studien beschaftigt und festgestellt, dass die Familien
grundsatzlich reichlich mit den digitalen Medien ausgestatten. Fast in Familien findet man
Fernsehgerate, Handys und Smartphones, Computer, Laptops sowie ein Internetanschluss.
Auch verschiedene Musik- und Videostreaming-Dienste zu haben ist in Haushalten nichts
Neues. Aufgrund der Covid-19 Pandemie sind diese Dienste noch attraktiver geworden. Es
wird aber sichtbar, dass soziales, kulturelles und materielles Kapital der Familie einen Ein-

fluss nicht nur auf die Ausstattung und Nutzung der Medien hat, sondern auch auf die medi-
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enbezogene Entwicklung der Kinder und Jugendliche. Um die dadurch entstehenden Un-
gleichheiten zu minimieren, soll die Institution Schule eingreifen. An dieser Stelle wird aber
deutlich, dass die Ausstattung in den Schulen nach Angaben der Lehrkrafte teilweise ausrei-
chend aber veraltet und somit nur mittelmafig zufriedenstellend ist. Wird der Blick auf die
Nutzung der digitalen Medien gerichtet, so erkennt man sofort, dass die ein Teil des Alltags
geworden sind. Die Kinder und Jugendlichen nutzen fast taglich verschiedene Gerate und
héren sehr gerne Musik. Auch in die Computerspiele und das Surfen im Internet wird sehr oft
Zeit investiert. Dabei zeigen sich aber Unterschiede zwischen alteren und jlingeren Kindern
sowie bei Jungs und Madchens. AulRerdem spielt auch bei der Nutzung der Medien das so-
ziale, kulturelle und materielle Kapital der Familie eine Rolle. Diese beeinflussen welche digi-
tale Medien ofter und fir langere Zeit benutzt werden. Daraus entstehen weitere soziale Un-
gleichheiten. Bei der steigender Mediennutzung muss darauf geachtet werden, dass daraus
keine exzessive Mediennutzung, entsteht. Ein weiteres Problem bei der Nutzung digitaler
Medien stellt die Konfrontation mit verschiedenen und teilweise negativen Inhalten oder so-
gar Cybermobbing. All diese Aspekte kdnnen die Kinder und Jugendliche negativ beeintrach-
tigen. In Bezug darauf wird den padagogischen Fachkraften eine weitere Aufgabe hinzuge-
fugt, und zwar den kritischen und kompetenten Umgang mit den digitalen Medien zu vermit-
teln. Daflr ist es wichtig, wie die digitalen Gerate und Medien im schulischen Alltag integriert
werden. lhre Nutzung in den Schulen hat vor allem in den letzten Jahren groRRe Fortschritte
gemacht. Aufgrund der SchulschlieBungen, wahrend der Covid-19 Pandemie, musste der
Unterricht auf digitale Lernformate umsteigen. Viele neue Programme und Gerate wurden
ein Teil des schulischen Alltags. Sobald der Unterricht wieder in den Schulen stattgefunden
hat, ging die Nutzung der digitalen Medien im Unterricht wieder zurtck. Aus diesem Grund
liegt Deutschland im Vergleich mit anderen Landern im unteren Bereich, obwohl heute der

Lernerfolg in engem Zusammenhang mit der Gestaltung und Auswahl der Medien steht.

Die fruhkindliche Bildung und Erziehung ist schon seit langer Zeit ein wichtiger Teil der Bil-
dung eines Menschen. In der Wissenschaft wird dafur der Begriff der Kindheitspadagogik
genutzt. Die kindheitspadagogische Arbeit befasst sich in vielen verschiedenen Bereichen
mit Kindern und Jugendlichen in der Altersspanne bis etwa zwolf Jahren. In Grund-, Schulen
werden diese padagogische Fachkrafte auch Schulsozialarbeiter*innen genannt und sind vor
Ort als Vertreter der Kinder- und Jugendhilfe tatig, um die Anschlussfahigkeit in der Bildungs-
und Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen sicherzustellen. Die Schulsozialarbeit unter-
stutzt die Schuler*innen bei der Identitadtsentwicklung und Personlichkeitsbildung, begleitet
sie bei der Schul-, Alltags-, sowie Lebensbewaltigung, hilft bei altersrelevanten Schwellsitua-
tionen und o&ffnet die Tiren zu Unterstitzungsangeboten. Zu den Zielen der Schulsozialar-

beit gehdren auch die die Verpflichtungen der Sozialpadagogik, und zwar die Pravention,
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Inklusion, Partizipation sowie die Bekampfung der Bildungsbenachteiligungen. Die Schulso-
zialarbeiter*innen sollten im besten Fall allen jungen Menschen zugéanglich sein. In Wirklich-
keit sieht das leider anders aus. Oft arbeiten die Schulsozialarbeiter*innen nur befristet und
gleichzeitig in mehreren Schulen und mit zusatzlichem Mangel an Ressourcen ist die Reali-
sierung der Aufgaben und Ziele kaum mdglich. Im Zusammenhang mit der digitalen Bildung
verfugen diese Fachkrafte nicht Gber ausreichende medienpadagogische, -didaktische und -

erzieherische Kenntnisse.

Der gesellschaftliche, digitale Wandel der Gesellschaft fihrt dazu, dass auch im Bereich der
Bildung einige Veranderungen stattfinden. Da das Leben der Kinder und Jugendlichen immer
digitaler wird, muss die Bildung dem ebenfalls folgen. Die digitale Bildung meint nicht, dass
die Bildung nur digital stattfinden wird oder die Lehrkrafte durch Computer oder kiinstliche
Intelligenz ersetzt werden, sondern dass der Unterricht durch die digitalen Medien unterstutzt
wird. Die digitale Bildung in der Grundschule erfolgt meistens in dem Sachunterricht, denn
dieser hat die Aufgabe den Kindern ihre Welt aufzuzeigen. Diese Welt ist Uberwiegend von
der Digitalisierung gepragt. Daher mussen die Bildungsziele und Bildungsinhalte diesbezig-
lich angepasst werden. Die schnelle Weiterentwicklung von den digitalen Medien fordert
ebenfalls eine Weiterentwicklung der Grundbildung, die schon in der Grundschule beginnen
muss. Je friher die Kinder und Jugendlichen Uber die digitalen Medien unterrichtet werden,
umso besser wird ihnen eine kritische und konstruktive Auseinandersetzung und Umgang
mit diesen Medien ermdglicht. Die /CILS-Studie hat gezeigt, dass in den Landern, wo Kinder
schon in der Grundschule die digitale Bildung erleben, deutlich bessere digitalen Kompeten-
zen im weiteren Leben haben. Die digitale Bildung bringt auch einige Vorteile mit sich. Sie
erleichtert die Informationsgewinnung und die Kommunikation um das mehrfache, sie ist
flexibel, denn das Lernen und Lehren heute oft ortsunabhangig ist. Zu den Vorteilen zahlt
ebenfalls die Entwicklung neuer und Forderung bereits erworbenen Kompetenzen und gilt
als Ausgleich fir die Schiler*innen, die in ihrem privaten Umfeld kaum Mdglichkeiten haben,
die Medien selbststandig zu erleben. Auf der anderen Seite gibt es auch einige Nachteile zu
diesem Thema. Die Erreichung der digitalen Bildung verlangt viele zeitliche und finanzielle
Investitionen. Digitale Bildung kann auRerdem zur Uberlastung der Schiler*innen fihren,
indem sie sich zusatzliche Informationen aneignen. Nichtsdestotrotz hilft die digitale Bildung
den Kindern und Jugendlichen, sich besser auf die Zukunft vorzubereiten, sie gibt eine Ori-
entierung, die auch im Berufsleben notwendig sein wird. Die zukunftige Medienentwicklung

wird dazu beitragen, dass der Unterricht noch weiter erleichtert und verbessert wird.

Das Schreiben dieser Arbeit hat gezeigt, dass es im Bereich der digitalen Bildung und des

Einsatzes der digitalen Medien in der Grundschule noch zu wenig empirische Untersuchun-
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gen gibt und die Forschung in diesem Bereich noch nicht weit fortgeschritten ist. Die vorhan-
denen Studien sind oft nicht explizit auf die Grundschule gerichtet. Trotzdem lassen sich flr
viele Schulen ahnliche Ergebnisse formulieren. Momentan ist die Ausfihrung der digitalen
Bildung immer noch problematisch und herausfordernd. Nichtsdestotrotz bietet die vorge-
stellten Aspekte der digitalen Bildung Potenzial fur Lehrkrafte, Chancenausgleich fur Schui-
ler*innen und fur beide Parteien einen leichteren und vielfaltigen digitalen Unterricht. Digitali-
sierung ist eine sinnvolle Erganzung und kein Ersatz der heutigen Bildungsmdglichkeiten.
Dadurch entstehen neue und oftmals leichtere Lern- und Arbeitsweisen. Eins ist aber Klar,
das Thema wird noch lange aktuell sein und auch die weiteren Generationen beschéaftigen,
denn die Entwicklung neuer Technologien und digitalen Mdglichkeiten hort nicht auf. Ab-
schlieltend ist festzuhalten, dass die digitalen Medien schon heute in der Bildung unserer
Gesellschaft eine wichtige Rolle spielen, denn digitale Gerate sind ein unzertrennlicher Teil

der Welt fur Kinder und Jugendliche geworden.
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