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Grundlegende Bildung in der Digitalitat

Was mussen Kinder heute
angesichts des digitalen Wandels lernen?

Einleitung

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

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

Digitale Grundbildung als Kernaufgabe der Grundschule

Eine zentrale Aufgabe der Grundschule ist die Schaffung von Grundlagen
zur Gewihrleistung angemessener Bildungs- und Lernchancen von Kindern
durch die Férderung von Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten, die
der personlichen Entwicklung der Einzelnen und dem Zusammenleben mit
anderen dienen (G6tz et al. 2022). Insbesondere da es hierbei auch darum
geht, die aktuellen und zukiinftigen Bildungschancen der heranwachsenden
Generation abzusichern und nicht alte Bildungsungerechtigkeiten zu verstar-
ken oder gar neue Benachteiligungen zu erzeugen, wird angesichts der immer
weiter wachsenden Bedeutung von Medienkompetenzen und digitalen Kom-
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petenzen im Rahmen der Grundlegenden Bildung (vgl. Irion & Sahin 2018)
eine Weiterentwicklung bestehender Bildungsziele schon im Grundschulalter
immer wichtiger (vgl. KMK 2012; 2017; 2021). Die Primarstufenbildung steht
somit vor der Herausforderung, Konzeptionen und Curricula so weiterzu-
entwickeln, dass die bestehenden Zugénge diese Entwicklungen berticksichti-
gen. Aufgabe der Grundschule ist dabei die Uberarbeitung der von Einsiedler
(2014) fiir die Primarstufenbildung beschriebenen Grundlegungsaufgaben
(Gervé 2019, 91f): gemeinsame Bildung fiir alle, gemeinsamer Grundstock,
Beginn der Allgemeinbildung, Stirkung der Personlichkeit.

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

In einem aktuellen Positionspapier hat die DGfE-Kommission fiir Grund-
schulforschung und P4dagogik der Primarstufe (2022, 2) die Digitale Grund-
bildung eingefordert:

Die mit der Digitalisierung verbundenen Prozesse verindern den Bildungsanspruch
der Grundschule mafgeblich. Grundlegende Bildung fiir alle Kinder muss um eine
Digitale Grundbildung erweitert werden. Mit dieser sollen grundlegende Anwen-
dungskompetenzen abgesichert, ein kritisch-reflexives Verstehen gefordert und
ausgehend von personlichen Bedingungen die Voraussetzungen fiir die gestaltende
Teilhabe an einer durch Medien geprigten Welt grundgelegt werden. Insbesondere
muss auch fiir die Verschrinkung von Sozialem, Medialem und Technischem sen-
sibilisiert werden. Grundlegendes Wissen iiber informatische Prozesse kann hierzu
hilfreich sein. Die Forderung einer Digitalen Grundbildung beinhaltet die Pflicht,
das sichere Aufwachsen der Kinder auch durch MafSnahmen des Medienschutzes
zu gewidhrleisten. Dabei ist aber auch auf den Aufbau von moralisch und ethisch
verantwortungsvollen Denk- und Handlungsweisen abzuzielen.

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

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

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

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

Im ersten Teil des Artikels erfolgt ausgehend von der Beschreibung gesell-
schaftlicher Veranderungen eine Bestimmung des Begriffs ,,Digitale Grund-
bildung®

Im zweiten Teil des Artikels wird ein Orientierungsrahmen (RANG) vor-
gestellt, der Lehrkréften und Eltern helfen soll, Kinder bei der Entwicklung
zentraler Kompetenzen fiir die Digitalitét zu unterstiitzen.
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Teil 1: Digitale Grundbildung als Bildung fiir die digital-medial
gepragte und gestaltbare Welt

Von der ,Bildung in der digitalen Welt” zur ,,Bildung in der digital
gepréigten Welt”

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

Diese Formulierung legt namlich nahe, dass eine Bildung in der digitalen
Welt von einer Bildung in der analogen Welt unterschieden werden kann. Die
immer stirker fortschreitende Verschaltung des Digitalen mit dem Analogen
(Baecker 2017) bringt aber mit sich, dass sich die digitale und analoge Welt
immer weiter miteinander verzahnen. Dabei durchdringt die Digitalisierung
zunehmend unsichtbar und allumfassend nahezu alle Lebensbereiche. Vor
diesem Hintergrund schligt Kerres (2018) vor, den Begrift weiterzuentwi-
ckeln und kiinftig von einer digital geprigten Welt zu sprechen. Die Formu-
lierung digital geprdgt macht hier darauf aufmerksam, dass die digitale und
analoge Welt auch im Bildungsbereich eng verwoben sind und somit auch
in Bildungsprozessen nicht mehr zwischen einer digitalen Welt (etwa im
Computerraum oder in einer Einzelstunde, in der Lernprogramme an Tablets
genutzt werden) und einer analogen Welt (etwa bei Lesetibungen im Buch
oder auf einem Lerngang im Wald) unterschieden werden sollte, um keine
kiinstlichen Grenzziehungen zu etablieren, die nicht mehr der auf8erschuli-
schen Lebenswelt entsprechen und auch nicht die Chancen der Entwicklung
von neuen Lernkulturen in der Digitalitit (Irion & Knoblauch 2021) nutzen.
Inzwischen begleiten digitale Geréte auch den Lerngang in der Natur (vgl.
den Beitrag von Miilder in diesem Band), handlungsorientierter Literatur-
unterricht erfolgt unterstiitzt mit digitalen Tools (vgl. den Beitrag von Knob-
lauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), Theaterdarstellungen werden mit
digitaler Unterstiitzung realisiert und aufgezeichnet und Computerrdume
werden inzwischen durch digitale Gerite abgelost, die nicht nur im Klassen-
zimmer, sondern auch an anderen Lernorten eine vernetzte Lernumgebung
ermoglichen (vgl. Hauck-Thum 2020).

Von der digital gepragten zur digital-medial gepragten Welt

Der Begrift digital geprigt birgt auch das Risiko, lediglich Verdnderungen im
Digitalbereich zu sehen. Die Digitalisierung ist allerdings auch begleitet von
der Mediatisierung, also der tiefgreifenden Verdnderung unserer Medienkom-
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munikation und Symbolsysteme (Herzig 2017). Dabei erreicht durch die Digi-
talisierung auch die Produktion und Verbreitung von Bildmedien eine ganz
neue Dimension. Kinder und Erwachsene haben nicht nur nahezu iiberall
Zugrift auf Texte, Bilder, Filme und Musik, sondern haben auch ganz andere
Moglichkeiten, selbst Medien zu gestalten, zu verdndern oder zu verbreiten.

Dies hat auch Folgen fiir Bildungsprozesse: War Information und Lernen
zu Beginn des letzten Jahrhunderts noch stark von Druckerzeugnissen und
miindlichem Austausch an einem Ort abhidngig, wurden schon mit dem Auf-
kommen des Fernsehens als Massenmedium neue Kommunikationsformen
etabliert. Schon mit dem Fernsehen hat sich die Moglichkeit eroffnet, neben
tiberwiegend textbasierter Informationsspeicherung und -iibermittlung, nun
auch Bewegtbild zu tibertragen und mittels Videorekordern zu speichern.

Wihrend die Verwendung von Filmen im Unterricht in den 1960er-, 1970er-
und 1980er-Jahren aufgrund umstandlicher und teurer Abspiel- und Aufnah-
megerite noch selten realisiert wurde, ergibt sich durch die Digitalisierung nun
ein neues Bild: Die Moglichkeit, schon auf Smartphones und Tablets Filme
nicht nur abzuspielen, sondern auch zu kommentieren und eigene Filme zu
produzieren und zu verbreiten, hat zu ganz anderen Rezeptionsgewohnhei-
ten gefithrt und er6ffnet erhebliche Bildungspotenziale und dabei auch neue
Bildungsherausforderungen (vgl. Anders und Schmeinck in diesem Band). So
kénnen Kinder nun selbst Trickfilme erstellen oder Erlebnisse nicht nur schrift-
lich, sondern auch mit Bildern, Tonen und Filmen dokumentieren und ande-
ren mitteilen. Ohne diese Veranderungen wiére Social Media kaum denkbar. Im
Unterricht konnen Kinder ihre Losungsprozesse z. B. im Mathematikunterricht
videografieren und in einer abschlieflenden Présentations- und Reflexions-
runde anderen Kindern zeigen. Auf diese Weise veranschaulicht kénnen nicht
nur individuelle Losungswege présentiert und gemeinsam diskutiert werden
(Thiel et al. 2017), es entstehen auch ganz neue Moglichkeiten fiir prozessorien-
tierte Leistungsriickmeldungen und -bewertungen (vgl. KMK 2021).

Diese Verschriankung digitaler Entwicklungen mit anderen medialen Ent-
wicklungen ist somit auch fiir die Bildung relevant. Inzwischen wird das in der
Bildung dominierende Leitmedium Schrift (bzw. Buch oder Arbeitsheft) durch
die Digitalisierung durch vielfiltige weitere Medienangebote erganzt (Video,
Bilder, gesprochene Sprache, Gerdusche, Musik, interaktive Angebote, Kombi-
nationen ...), was vor der Digitalisierung nur sehr umsténdlich méglich war.
Dies fiihrt dabei nicht nur zu einer Erweiterung der fiir Bildungsprozesse zur
Verfiigung stehenden Symbolsysteme, sondern auch zu neuen Kulturformen
(vgl. dazu Abschnitt ,,Kultur der Digitalitdt” im Textkasten auf S. 23), und zu
neuen Kommunikationsformaten und Arbeitsformen (vgl. Knoblauch & Irion
2021). Schon allein durch die Kombination von Texten, Bildern, Ténen und
Filmen, z. B. in Form von multimedialen Erfahrungsbiichern (MuxBooks, vgl.
Irion & Hagele 2019), ergeben sich neue Lehr-Lern-Formate, die in ihrer Mul-
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timedialitdt gerade Kinder im Grundschulalter ansprechen und aus didak-
tischer Sicht neue Formen der Personalisierung und Individualisierung des
Unterrichts eréftnen. So wird es nun méglich, auch bei Arbeits- und Prii-
fungsformen zunehmend digitale Formen mit anderen medialen Formaten
(vgl. KMK 2021 oder Irion & Knoblauch 2021) zu verschrinken, indem bei-
spielsweise Buchvorstellungen auf Video aufgezeichnet werden oder neue
Formen des problemorientierten Lernens moglich werden, wie etwa im
Ansatz des Deeper Learning (Sliwka & Klopsch 2022).

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

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

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

Gerade in der Primarstufe, in der viele Kinder noch mitten im Schrift-
spracherwerb stehen, bieten sich hier besondere Moglichkeiten an, etwa
durch den Einsatz digitaler Videos, die bislang dominierende Schriftkultur
um weitere Austauschformen zu erweitern und so neue Kommunikations-
und Bildungschancen fiir Kinder mit Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb
zu eroffnen. Gerade fiir Kinder im Anfangsunterricht oder Kinder, die aus
Migrationsgriinden besonders an Hiirden in der miindlichen und schrift-
lichen deutschsprachigen Kommunikation leiden, ergeben sich besondere
Moglichkeiten, wenn sie sich durch Bilder oder Filme ausdriicken konnen
(vgl. auch die Beitrdge von Schmeinck bzw. Anders in diesem Band).

Bildung in der Digitalitit ist somit nicht nur als Bildung in der digital geprag-
ten Welt zu verstehen, sondern vielmehr als Bildung in der digital-medial
geprigten Welt. Kinder miissen also nicht nur Kompetenzen im Hinblick auf
die Digitalisierung erwerben, sondern ebenso Kompetenzen zur Nutzung der
neu entstehenden Medienangebote und Méglichkeiten zur Medienproduktion.
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Von der digital-medial gepragten zur

digital-medial gepragten und gestaltbaren Welt

Auch der Begriff der digital-medial gepragten Welt birgt allerdings die Gefahr
der Verkiirzung: So legt er nahe, dass der Pragungsprozess der Gesellschaft
abgeschlossen und nicht beeinflussbar sein kénnte (Anders 2020; Irion 2020).
Durch diese Verkiirzung wird héufig iibersehen, dass sich die Digitalitit ja
standig weiterentwickelt und wir alle Teil dieser Weiterentwicklung sind.
Damit haben wir aber auch in einer demokratischen Gesellschaft die Mog-
lichkeit, auf diese Entwicklung Einfluss zu nehmen.

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

Gleichzeitig er6ffnen sich aber auch vielfiltige bewusste Mitgestaltungspro-
zesse in der Digitalitdt auf individuell bewusster Ebene: Nutzer:innen kon-
nen durch bewusstes Klickverhalten Einfluss nehmen, durch Posts in Social
Media selbst Diskussionen mitbestimmen (vgl. auch Gryl in diesem Band)
und Kaufentscheidungen kénnen die digitale Entwicklung beeinflussen. Auch
auf gemeinschaftlicher Ebene besteht die Moglichkeit der Partizipation an der
Weiterentwicklung der Digitalitit: So kann politisches Engagement fiir benut-
zungsfreundliche, barrierefreie Losungen etwa zur Entwicklung inklusiver
Online-Angebote fithren.

Auch Kinder sind in der Lage, durch bewusste Reflexion und bewusste
Handlungen die digital-medial gepragte Welt mitzugestalten. Vor diesem Hin-
tergrund ist die Formulierung um diesen Aspekt zu erganzen und die For-
mulierung ,,Bildung in der digital gepragten Welt“ zu einer ,,Bildung in der
digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt* zu prézisieren.

Fiir die Formulierung von Bildungszielen ist somit zu beachten: Kinder
missen Kompetenzen zur (Mit-)Gestaltung der digital-medial gepragten Welt
erwerben und insbesondere erkennen, dass die Digitalitit kein festes Gefiige
ist, sondern von ihnen mitgestaltet werden kann. So sollten Kinder lernen,
digitale Medien nicht nur zu nutzen, um auf bestimmte kindliche Bedarfe
(z.B. zur Freizeitgestaltung in der Kommune) aufmerksam zu machen. Viel-
mehr konnen sie beispielsweise auch darauf aufmerksam machen, wie wichtig
es ist, Webseiten barrierefrei zu gestalten (vgl. Bottinger in diesem Band)
oder Eltern dafiir zu aktivieren, Mafinahmen des Kindermedienschutzes (vgl.
Harder in diesem Band) einzufordern.
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Wenn wir im Folgenden von der Digitalen Grundbildung in der
Digitalitdt sprechen, verwenden wir diesen Ausdruck als Kurzbegrift
fiir Fragen der Digitalitat in der Grundlegenden Bildung. Es geht hierbei
also um eine Grundlegende Bildung in der digital-medial geprigten und
gestaltbaren Welt.

Digitale Grundbildung in der Digitalitat
Im Rahmen der Digitalen Grundbildung stellt die Bestimmung neuer Kom-
petenzen eine zentrale Voraussetzung dafiir dar, dass alle Kinder einen
Grundstock an Kompetenzen fiir Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen in
der Digitalitat erwerben. Die Weiterentwicklung der bestehenden Kompe-
tenzbestimmungen wird zu einer zentralen Bildungsaufgabe fiir Deutschland,
die schon ab Anfang der Primarstufe wahrzunehmen ist (KMK 2021).
Betrachtet man die Verinderungen der letzten Jahrzehnte, wird allerdings
immer starker deutlich, dass die zusitzliche Férderung von ,digitalen Kom-
petenzen® und ,,Medienkompetenzen® etwa in einem separaten Fach Digi-
tale Grundbildung, wie sie derzeit in Osterreich eingefiihrt wird, zwar ein
Weg sein kann, um einige zentrale Kompetenzen abzusichern, dies allerdings
nicht ausreicht, um die Kompetenzen zu fordern, die Kinder und Jugend-
liche als Basiskompetenzen fiir weitere Entwicklungsprozesse bendétigen.
Vielmehr wird immer deutlicher, dass es nicht ausschliefSlich um die Forde-
rung einiger zusitzlicher Kompetenzen gehen kann, sondern dass sich die
Ziele der Grundlegenden Bildung im Allgemeinen verandern miissen (Her-
zig 2017, Kerres 2017). In Folge muss sich etwa die fachdidaktische Medien-
nutzung neu definieren (Peschel 2022), indem das Lernen mit Medien und
itber Medien (Gervé & Peschel 2013) miteinander verbunden wird (vgl. auch
den folgenden Beitrag Peschel, Schmeinck & Irion). Dies bedeutet, dass die
Forderung von Kompetenzen fiir die Digitalitat nicht (zumindest nicht aus-
schliellich) als separates Fach nebenherlaufen kann, sondern dass sich eine
Verzahnung mit bestehenden Fachern und deren Kompetenzinhalten ergibt.
So verdndern sich in der digital-medial gepragten und gestaltbaren Welt alle
Fachinhalte, also auch Lesekompetenzen, Schreibkompetenzen, naturwis-
senschaftliche und sozialwissenschaftliche Kompetenzen und auch &stheti-
sche Kompetenzen. Beispielsweise konnen nun Filme im Literaturunterricht
genutzt werden (vgl. Knoblauch, Autenrieth & Irion in diesem Band), multi-
mediale Biicher konnen das naturwissenschaftliche Lernen unterstiitzen (vgl.
Tramowsky in diesem Band), Apps konnen zur Pflanzenbestimmung genutzt
werden (vgl. Miilder in diesem Band), wenn Kinder iiber die entsprechenden
Kompetenzen verfiigen. Fachliche Kompetenzen sind somit auch im Hinblick
auf die Digitalitat weiterzuentwickeln (vgl. GFD 2018).
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Alle spezifischen Fragen zur Weiterentwicklung fachlicher und tiberfachlicher
Kompetenzen in der Digitalitit fassen wir im Anschluss an das Positions-
papier der DGfE-Kommission Grundschulforschung Pddagogik der Primar-
stufe (2022), an Irion (2020) und an Kammerl et al. (2022) unter dem Begriff
Digitale Grundbildung zusammen.

Digitale Grundbildung fokussiert jene fachlichen und iiberfachlichen

Kompetenzaspekte, die Kinder fiir das Leben und Lernen in der Digitalitit
benotigen.

Warum ist die Unterscheidung von Digitalisierung

und Digitalitat fiir Grundschulen wichtig?

Herausforderungen und Chancen der Digitalitat fiir das Aufwachsen von Kin-
dern lassen sich nicht auf technische Fragen (Digitalisierung) reduzieren, son-
dern missen auch die Folgen der Digitalisierung fiir die Gesellschaft und das
Aufwachsen von Kindern in einer Kultur der Digitalitat im Auge behalten. Zwar
wird in einem weiten Begriffsverstandnis dies durchaus auch mit dem Begriff
Digitalisierung mitgemeint, allerdings ist der Begriff der Digitalisierung miss-
verstandlich, wenn etwa Bildungspolitiker:iinnen das Ziel verfolgen, die Grund-
schulen zu digitalisieren (also technisch auszustatten) und Lehrkrafte im Bereich
Handhabung dieser Technologien fortzubilden. Lehrkrafte und Kinder benéti-
gen in diesem Verstandnis lediglich,,Digitale Kompetenzen” zur Bedienung der
Gerate. Beim Begriff Digitalitdt geht es aber darum, in der Grundschule nicht
nur die technologischen Veranderungen, sondern auch den Kulturwandel in
der Gesellschaft aufzugreifen. Das Bildungssystem ist hier gefordert, Kinder auf
ihrem Weg in diese neue Kultur der Digitalitat zu begleiten. Sei es durch den
Kindermedienschutz oder durch den Aufbau von, Digitalitatskompetenzen’, die
nicht nur die Handhabung von Geraten umfassen, sondern beispielsweise auch
die verantwortungsvolle Teilhabe in digitalen Netzwerken.
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Was ist der Unterschied zwischen Digitalisierung,

Digitalitat und Kultur der Digitalitat?

Digitalisierung

Abb. 1: Digitalisierung im engen
Wortsinn bezeichnet die Umwand-
lung analoger Signale in digitale
Signale (eigene Darstellung)
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Unter Digitalisierung versteht man im engen Begriffssinn (vgl. Herzig 2017) die Um-
wandlung von analogen Werten in digitale Signale (also in die Werte 0 und 1). Bei
der Digitalisierung geht es in diesem engen Verstandnis um den technischen Vor-
gang der Umsetzung von analogen Werten in digitale Werte. Mit dem Begriff Di-
gitalisierung werden hdufig aber auch Verdnderungsprozesse beschrieben, die sich
infolge dieser Entwicklung ergeben: etwa die Automatisierung von Vorgangen oder
die zunehmende Messung und Kontrollierbarkeit von Vorgangen (vgl. Dobeli Ho-
negger 2016). Der haufig verwendete Begriff der Digitalisierung in der Grundschule
beschreibt somit nur die Ubertragung analoger Vorgange in digitale Vorgénge (z.B.
die Korrektur von Arbeiten durch ein Computerprogramm statt durch die Lehrkraft).
Fir weitergehende Veranderungen im Leben der Menschheit wird zunehmend der
Begriff der Digitalitat verwendet.

Digitalitat

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

Mit dem Begriff der Digitalitdt werden nicht nur technologische, sondern auch ge-
sellschaftliche Veranderungen beschrieben, die sich als Folge ergeben. Es wird davon
ausgegangen, dass wir aktuell in einer Gesellschaft leben, die sich schon im Zuge des
digitalen Wandels verandert hat und in der diese Veranderungen zur Lebensrealit&t
fur uns (und auch fiir Kinder) geworden sind. Dabei wird nicht angenommen, dass
wir nun in einer (komplett) digitalen Welt leben. Stattdessen ist mit dem Begriff der
Digitalitat gemeint, dass sich die digitale und analoge Welt miteinander in vielen Be-
reichen verbunden haben und in Zukunft noch weiter verbinden werden. So wurde
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das analoge Schulbuch im Klassenzimmer nicht nur méglicherweise online bestellt,
sondern auch am Computer von einer Autorin geschrieben, die beim Verfassen Quel-
len und Anregungen aus Social Media oder von Webseiten beriicksichtigt hat. Zu-
satzlich enthalt das Buch méglicherweise mit der Digitalkamera aufgenommene und
digital bearbeitete Bilder, wurde digital gedruckt und beworben und méglicherweise
auch als PDF vertrieben. Die Verkaufszahlen, die digitalen Lesezugriffe und die Kom-
mentare im Netz werden digital ausgewertet und flieBen in die Produktion der nachs-
ten Schulbticher ein. Solche Beispiele lassen sich in unserer Gesellschaft zunehmend
haufiger finden. Kerres (2018) beschreibt den digitalen Wandel als hdufig unsichtbar,
pervasiv (immer weiter vordringend) und inzwischen ubiquitar (allverfiigbar).

Kultur der Digitalitat

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

Der Begriff ,Kultur der Digitalitat” wurde vom Kultur- und Medienwissenschaftler
Felix Stalder 2016 eingefiihrt. Er konzentriert sich in seinen Analysen auf die kultu-
rellen Folgen der Digitalitat und beschreibt drei Eigenschaften, durch welche diese
gepragt wird:

A Referentialitat

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

B Gemeinschaftlichkeit

Es bilden sich teilweise lose, teilweise engere Communitys, die gemeinsam am
gleichen Ziel arbeiten, wie das Wissen der Welt in einer Enzyklopadie abzubilden
(Wikipedia). Ein weiteres Beispiel sind Open-Educational-Resources-(OER)-Plattfor-
men und -Lizenzmodelle, die es Lehrkraften ermdglichen, auf Materialien anderer
padagogischer Fachkrafte kostenlos zurtickzugreifen bzw. selbst mit eigenem Mate-
rial Beitrdge zur Community zu leisten.

C Algorithmizitat

Die Kultur der Digitalitat ist fir Stalder durch Algorithmen gepragt, welche riesige
Mengen von Daten so reduzieren und formen, dass sie fir Menschen verstandliche
Informationen darstellen und dabei auch zur Grundlage fiir menschliche Entschei-
dungen werden konnen. Algorithmen wirken damit entscheidend auf die Gestal-
tung von Gesellschaften ein.
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Teil 2: Die RANG-Kompetenzdimensionen: ein Orientierungs-
rahmen zur Férderung von Kompetenzen in der Digitalitat

Aktuelle Ansatze der Digitalen Grundbildung

Sichtet man aktuelle Ansétze zur Vermittlung von Basiskompetenzen fiir die
Digitalitat, fillt es schwer, festzustellen, welche Kompetenzen denn fiir die
Orientierung in der Digitalitat als zentral zu betrachten sind.

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

Wenn man bestehende Kompetenzformulierungen fiir Schulen sichtet,
ergeben sich schon allein in Deutschland sehr unterschiedliche Kompetenz-
formulierungen. So benennt etwa die KMK (2017) die Kompetenzbereiche (1)
Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren; (2) Kommunizieren und Kooperie-
ren; (3) Produzieren und Présentieren; (4) Schiitzen und sicheres Agieren; (5)
Probleml6sen und Handeln; (6) Analysieren und Reflektieren, wihrend die
Gesellschaft fiir Informatik (2019) die Kompetenzbereiche (1) Modellieren und
Implementieren; (2) Begriinden und Bewerten; (3) Strukturieren und Vernet-
zen; (4) Kommunizieren und Kooperieren; (5) Darstellen und Interpretieren
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unterscheidet. Die Liste an Kompetenzen fiir die Digitalitét lie3e sich beliebig
fortfithren: So gibt es allein in der Medienpadagogik zahlreiche Dimensionali-
sierungen des Konstrukts Medienkompetenz (vgl. Gapski 2001) und auch die
DG{E-Kommission fiir Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe
(2022), die GDSU - Gesellschatft fiir Didaktik des Sachunterrichts (2019) oder
die GFD - Gesellschaft fiir Fachdidaktik (2019) benennen je eigene Kompe-
tenzbereiche!. Die Vielzahl an Kompetenzformulierungen erschwert aber nicht
nur Lehrkriften, sondern auch Bildungsplankommissionen die Bestimmung
zentraler Kompetenzbereiche fiir die Digitale Grundbildung.

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

Chancen und Probleme der Vielfalt aktueller Ansitze
der Digitalen Grundbildung
Um eine Beliebigkeit zu verhindern, in der auch bei Lehrkriften der Ein-
druck entstehen konnte, dass es nicht wichtig ist, Basiskompetenzen in der
Digitalitit zu bestimmen, ist ein grundlegendes Modell erforderlich, das einen
zentralen Orientierungsrahmen bilden kann. Denn die Vielzahl an Kompe-
tenzformulierungen und die o. g. Anforderungen lassen sich kaum alle in den
Grundschulunterricht integrieren, sodass Lehrkrifte und die Bildungsplan-
gestaltung vor der Aufgabe stehen, geeignete Zielsetzungen zu bestimmen,
ohne dabei Gefahr zu laufen, verkiirzte Fordermafinahmen - etwa beschréankt
auf die Einfithrung in Hantierungsfihigkeit — zu verfolgen (vgl. Herzig 2017).
Die Vielfalt an aktuellen Zielsetzungen fiir eine Digitale Grundbildung zeigt
sich in der Vielfalt der entstehenden Unterrichtskonzepte an Grundschulen.
So reicht die Bandbreite von Konzepten der Férderung einer Digitalen Grund-
bildung an deutschen Grundschulen derzeit von einer kompletten Vernach-
lassigung dieser Aufgaben bis hin zu Computertastaturschulungen, Film-AGs,
systematischen Einfiihrungen in Programmierkenntnisse oder der gezielten
Forderung von Reflexionskompetenzen iiber Medienangebote oder eigene
Medienhandlungen. Ohne diese Vielfalt an Konzepten abzuwerten, birgt sie

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

Wiahrend derzeit in manchen Bildungspldnen und Unterrichtskonzepten
die Forderung von Nutzungskompetenzen im Mittelpunkt steht, wird der
Schwerpunkt in anderen Ansitzen auf aktive Medienarbeit oder die Forde-
rung der Reflexionsfidhigkeit gelegt. Moglicherweise werden dadurch zentrale
Facetten einer Digitalen Grundbildung vernachlissigt, wenn etwa auf den
Aufbau von Reflexionskompetenzen generell oder auf die systematische For-
derung grundlegender Kompetenzen zur Nutzung verzichtet wird.

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

Es gilt somit, einen Orientierungsrahmen fiir die Férderung von Kompe-
tenzen zu schaffen, der es erlaubt, einseitige Zugange zu identifizieren bzw.
bei der Formulierung von Kompetenzbeschreibungen zu priifen, ob wirklich
alle zentralen Dimensionen entsprechend beriicksichtigt wurden.

Durch die im Folgenden vorgestellten vier Dimensionen (RANG) soll ver-
hindert werden, dass sich in manchen Klassenzimmern die Forderung von
Kompetenzen fiir die Digitalitit auf die Einfithrung in eine Programmierspra-
che beschrénkt, in anderen Klassenzimmern lediglich Handhabungskompe-
tenzen geférdert werden und in wieder anderen kritische Betrachtungsweisen
auf die Digitalitdt dominieren. Durch die Schaffung eines solchen Orientie-
rungsrahmens sollen Lehrkréfte (und Lehrplankommissionen) in die Lage
versetzt werden, ihre eigenen Kompetenzforderansitze zu reflektieren, einzu-
ordnen und somit auch Einseitigkeiten zu {iberwinden. Dabei kann es sicher-
lich nicht darum gehen, immer alle erforderlichen Aspekte zu berticksichti-
gen. Wichtig scheint aber die Schaffung einer Rahmung zur Orientierung und
Verortung in zentralen Dimensionen einer Digitalitatsbildung.

Entstehung des Orientierungsrahmens
Fiir die Entwicklung des Orientierungsrahmens wurden Vorarbeiten aus der
Medienpiddagogik und aus interdisziplindren Arbeitsgruppen verwendet:

A Medienpddagogische Grundlagen des Orientierungsrahmens

Mit dem Aufkommen des Fernsehens als Massenmedium haben in den
1960er- und 1970er-Jahren die Themen Medienkommunikation, Medien-
padagogik und Medienkompetenz an Bedeutung gewonnen, sodass sich
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auch unterstiitzt durch die Verbreitung von Multimedia-Computern und
Internetangeboten Medienpddagogik als padagogisches Handlungsfeld und
Disziplin etabliert hat. Dabei haben sich insbesondere auch die Férderung
von Medienkompetenzen und die Medienbildung als zentrale Bereiche eta-
bliert. Der Bestimmung von Medienkompetenzen ist ausgehend von Dieter
Baacke (1977) besondere Aufmerksamkeit gewidmet worden. Seither ist
das Thema Medienkompetenz in medienpddagogischen Diskursen vielfach
bearbeitet worden (vgl. im Uberblick Gapski 2001). Dabei ist zu betonen,
dass mit dem missverstindlichen Begrift Medienkompetenz keinesfalls die
reine Beherrschung von Medien gemeint ist, sondern Medienkompetenz im
Verstindnis medienpddagogischer Beschreibungen nicht auf eine techno-
logische Bedienkompetenz, sondern auf eine kommunikative Kompetenz
abzielt. Diese Fokussierung auf Kommunikation erlaubt es Menschen, sich
nicht nur in der mediatisierten Welt zu orientieren, sondern an dieser auch
aktiv gestaltend teilzuhaben (Baacke 1996). Dieser Grundgedanke Baackes,
der sich auch in seinen vier Kompetenzdimensionen Medienkunde, Medien-
kritik, Mediennutzung und Mediengestaltung niederschlégt, ist auch heute
noch in der Medienpadagogik relevant (vgl. etwa Siiss, Lampert & Triiltzsch-
Wijnen 2018). Die im Folgenden vorgestellten Dimensionen kénnen deshalb
durchaus auch in Tradition der Baackeschen Kompetenzdimensionen gese-
hen werden:

Reflexion <« Medienkritik

Analyse < Medienkunde

Nutzung < Mediennutzung

Gestaltung < Mediengestaltung
Zwar werden Baackes vier Medienkompetenzdimensionen nicht direkt in die
neuen Kompetenzdimensionen fiir die Digitalitat tiberfithrt, dennoch ist es
u.E. sinnvoll, diese Vorarbeiten sowie aktuelle Arbeiten zu diesen Themen-
bereichen fiir die Entwicklung der neuen Kompetenzdimensionen zu nutzen.
So ist es beispielsweise sinnvoll, die Tradition der Medienkritik (vgl. etwa
Niesyto 2012) auch bei den neuen Kompetenzdimensionen zu adressieren.
Gleichsam soll durch die neuen Formulierungen deutlich werden, dass sich
durch den digitalen Wandel auch Verdnderungen ergeben, die mit den bis-
herigen Begrifflichkeiten und Vorarbeiten nur unzureichend erfasst werden
konnten. So spielen beispielsweise Fragen der technischen Kompetenz oder
informatischer Kompetenzen in der Digitalitit eine grofiere Rolle als in den
Jahrzehnten zuvor.
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B Interdisziplindre Grundlagen des Orientierungsrahmens:

Dagstuhl- und Frankfurt-Dreieck

Im Zuge des digitalen Wandels in unserer Gesellschaft wurde deutlich, dass
neben medienpéddagogischen Fragestellungen auch Fragen der Informatik
und des digitalen Wandels der Gesellschaft immer groflere Bedeutung erlan-
gen. Aus diesem Grund hat im Jahr 2016 eine interdisziplindre Gruppe aus
Medienpidagogik, Informatik und Wirtschaft unter Beteiligung von Schul-
praxisvertreter:innen eine Erkldrung zur ,Bildung in der vernetzten Welt*
veroffentlicht, in der unter dem Namen Dagstuhl-Dreieck drei Perspektiven
auf die digitale vernetzte Welt unterschieden wurden: die technologische
Perspektive, die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive und die anwendungs-
bezogene Perspektive. Dieses unter dem Namen Dagstuhl-Erkldrung verof-
fentlichte bildungspolitische Papier wurde aufgrund seines interdisziplindren
Charakters und der Vielschichtigkeit der Betrachtung auf die digitale Trans-
formation und die daraus fiir Bildung entstehende Herausforderung in vieler-
lei Zusammenhangen zitiert? und berticksichtigt.

Im Jahr 2019 erschien in Form des Frankfurt-Dreiecks die Erweiterung
und Fortschreibung des Dagstuhl-Dreiecks. In dieser Uberarbeitung wurde
die interdisziplindre Perspektive um die Medienwissenschaft erweitert. Hier
werden nun die technologisch-mediale Perspektive, die gesellschaftlich-kultu-
relle Perspektive und die Interaktionsperspektive auf den jeweiligen Betrach-
tungsgegenstand der durch Digitalisierung geprigten Welt und den digitalen
Wandel unterschieden. ,,Die Teilhabe an politischen, kulturellen und 6kono-
mischen Prozessen innerhalb der Gesellschaft setzt Fahigkeiten im Umgang
mit und zur Analyse, Reflexion und Gestaltung von digitalen Artefakten vor-
aus“ (Brinda et al. 2019, 0.S., Hervorhebungen im Original). Die Benennung
dieser drei Kompetenzen bedeutet einen zentralen Fortschritt hinsichtlich der
Formulierung von Kompetenzen fiir die Digitalitét, da hier nun Kompetenz-
facetten benannt werden, die im Rahmen der Bildung fiir die Digitalitét zen-
tral werden:

Kinder und Jugendliche miissen fiir die Digitalitit iiber Reflexionskompe-
tenzen, Analysekompetenzen und Gestaltungskompetenzen verfiigen, um
nicht schutzlos politischen oder wirtschaftlichen Interessen, aber auch per-
sonlichkeitsschddlichen Einfliissen anderer User in der Digitalitét ausgeliefert
zu sein. Gerade die in der Pandemie aufgekommenen Verschworungstheorien
basieren nicht zuletzt auf den mangelnden Analyse- und Reflexionsfahigkei-
ten gegeniiber Medienangeboten.

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

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

Gleichzeitig wird in verschiedenen Studien (z.B. Eickelmann et al. 2019)
deutlich, dass auch Nutzungskompetenzen, z. B. Bedienkompetenzen, nicht
automatisch entstehen, sondern gezielt geférdert werden miissen, damit fami-
lidre soziale Ungleichheiten in der Digitalitat nicht weiter verstirkt werden.
Dies gilt umso mehr in der Grundschule. Aus diesem Grund wurde diese
Dimension, die sich im Dagstuhl-Dreieck an anderer Stelle findet, als vierte
Séule im RANG-Modell erginzt.

4 Saulen der Digitalen Grundbildung

Ziel des Orientierungsrahmens

ist es, Lehrkriften und Bildungs-
plangestalter:innen eine Orien-
tierungshilfe zur Verfiigung zu

stellen, die deutlich machen soll,  FEEEE
ob die Kompetenzforderung
moglicherweise lediglich einsei-

tige Kompetenzaspekte bertick-

Kompetenzen inder Dlgltalltal

sichtigt oder ob eine der Digita-

len Grundbildung angemessene

Breite an Kompetenzen geférdert

wird.

Auf der Grundlage der Medienkompetenzdimensionen von Baacke (1996)
und der Frankfurter Erkldrung (Brinda et al. 2019) konnen die folgenden vier
Kompetenzdimensionen in der Digitalitit als Orientierungsrahmen unter-
schieden werden.

e Reflexion: Kinder benétigen grundlegende Kompetenzen zur Reflexion
der Digitalitdt und der verantwortungsvollen Reflexion der eigenen Hand-
lungen in der Digitalitat.

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

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

e Analyse: Kinder benotigen ein Verstdndnis fiir grundlegende Funktions-
prinzipien und Strukturen in der Digitalitat.

- Beispiel 1: Kinder miissen lernen, grundlegende informatische Prozesse
und Strukturen zu verstehen.

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

e Nutzung: Kinder benétigen grundlegende Kompetenzen, die sie befihigen,
die Digitalitét in eigenen Lebenszusammenhéngen zunehmend selbstbe-
stimmt und verantwortungsvoll zu nutzen.

- Ebene I: Kinder miissen grundlegende Kompetenzen zur Rezeption in
der Digitalitit entwickeln: Nutzung von Erklarvideos fiir Lernprozesse,
Lesestrategien in Online-Texten, Strategien zur Aufmerksambkeitssteue-
rung in Social Media, Datenschutzeinstellungen bei Apps, Umgang mit
technischen Problemen (z.B. instabile Netzverbindung) ...

- Ebene 2: Kinder miissen grundlegenden Kompetenzen zur Produktion
in der Digitalitdt entwickeln: Erstellung multimedialer Prasentationen
im Rahmen einer Buchprasentation, Erstellung multimedialer Erfah-
rungsbiicher (Muxbooks), Erstellung einfacher automatisierter Berech-
nungen fiir die Planung eines Schulfestes ...

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

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

- Beispiel 1: Kinder miissen lernen, dass das eigene Medienverhalten
Auswirkungen auf die Digitalitdt und die ihnen dargebotenen Inhalte
hat und dass sie diese durch bewusste Entscheidungen (z.B. fiir daten-
sichere Apps gegeniiber billigeren datenschutzproblematischen Apps)
steuern konnen.

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

Mit diesen RANG-Kompetenzdimensionen (Reflexion, Analyse, Nutzung,
Gestaltung) soll ein Orientierungsrahmen fiir die Digitale Grundbildung
geschaffen werden, um einseitige Ansétze zu identifizieren und zu priifen,
ob moglicherweise wichtige Kompetenzbereiche etwa zur Nutzung von
Geriten oder zur Reflexion des eigenen Verhaltens iibersehen werden. Ziel
ist die Unterstiitzung von Lehrkriften, Schulen und Bildungsplankommis-
sionen bei der Entwicklung von Konzepten fiir die Digitale Grundbildung
zur Uberwindung einseitiger Betrachtungsweisen.
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Angesichts der hohen Vielschichtigkeit und Dynamik der Digitalitat ist
eine umfassende Digitalititskompetenz weder zum Abschluss der Grund-
schulzeit noch am Ende der schulischen Bildung erreichbar. Zugleich sind
gerade in der Digitalitit Anwendungskontexte bei der Umsetzung von
Kompetenzen von hoher Bedeutung (vgl. Irion & Ruber 2019). Aus diesem
Grund ist beim Erwerb der Kompetenzen insbesondere zu berticksichti-
gen, dass es nicht Ziel sein kann, finale Kompetenzen zu foérdern. Vielmehr
ist die Schaffung von Voraussetzungen fiir den selbstregulierten Erwerb
von Kompetenzen besonders zu beriicksichtigen. Dabei spielen sowohl
Kompetenzen zur selbststindigen Aneignung neuer Kompetenzen als auch
Kompetenzen zur Weiterentwicklung von Kompetenzen eine besondere
Rolle.

So benétigen Kinder angesichts der Komplexitdt und Dynamik der
Digitalitit Kompetenzen zur selbststindigen Entwicklung weiterer Kom-
petenzen bzw. zur Weiterentwicklung gelernter Kompetenzen oder der
Adaption von Kompetenzen in neue Kontexte.

Beispiel 1: Kinder miissen lernen, sich selbststindig in die Bedienung von
Technologien einzuarbeiten.

Beispiel 2: Kinder miissen lernen, ethische Bewertungen zu neuen Digi-
talitdtsphanomenen auf der Grundlage verlasslicher Informationen und in
Abstimmungen mit anderen zu entwickeln.

. Die Chance der Kompetenzdimensionen sehen wir in der Méglichkeit, Ein-

seitigkeiten bei der Férderung von kindlichen Kompetenzen zu verhindern.
Durch eine Priifung von Digitalitdtsphanomenen wie Augmented Reality,
Virtual Reality, Rabbit Holes, Kinder-Influencern entlang der vier RANG-
Dimensionen zielen wir darauf ab, eindimensionale Zugénge deutlich zu
machen. Keinesfalls ist beabsichtigt, dass bei allen in der Grundschule
bearbeiteten Phianomenen nun auch alle vier Kompetenzdimensionen
beriicksichtigt werden. Wir plidieren eher fiir eine exemplarische Bearbei-
tung der verschiedenen oder kombinierter Kompetenzdimensionen.
Dabei ist nicht beabsichtigt, dass immer das gesamte Spektrum der Kom-
petenzdimensionen durchlaufen werden muss. Gleichwohl scheint es
uns wichtig, beispielsweise eine einseitige medienkritische Bearbeitung
des Themas Kinder-Influencer auf Rezeptionsseite zu durchbrechen. So
kann die Gestaltungsdimension deutlich machen, dass eigentlich auch
iiberlegt werden sollte, inwiefern beim Thema Video Kinder auch in die
Lage versetzt werden miissten, ihre eigenen Gedanken und Vorstellungen
mittels Videos auszudriicken, anderen mitzuteilen und selbst Einfluss zu
gewinnen.

Die Kompetenzdimensionen diirfen allerdings auch nicht als Pflichtenheft
missverstanden werden, das Lehrkrifte verpflichten soll, immer alle Kom-



petenzdimensionen gleichermaflen intensiv zu bearbeiten. Die vorgegebe-
nen Dimensionen verstehen sich somit eher als Orientierungsrahmen, der
blinde Flecken deutlich machen soll.

Um eine Uberlastung des Unterrichts zu verhindern, konnen die RANG-
Kompetenzdimensionen auch exemplarisch in verschiedenen Themenfel-
dern berticksichtigt werden.

. Bei der Entwicklung der Kompetenzen ist der Entwicklungsstand der
Kinder insbesondere hinsichtlich ihrer Fihigkeiten zur Anzahl der in
den Blick genommenen inhaltlichen Komponenten, der Differenziertheit
der Wahrnehmung und Darstellung der inhaltlichen Komponenten, der
Anzahl, Differenziertheit und Verkniipfung der verfiigbaren Beurteilungs-
kriterien zu berticksichtigen (Tulodziecki & Grafe 2018, 130) ebenso wie
die sozial-moralische Entwicklung der Kinder (ebd., 131f.). Zwar sind hier
natiirlich nicht ausschliefllich altersbezogene Unterschiede, sondern auch
interindividuelle und intraindividuelle Unterschiede zu beriicksichtigen,
weshalb pauschalisierende Bewertungen mit Vorsicht betrachtet werden
miissen. Dennoch ist zu beriicksichtigen, dass Fahigkeiten zur differen-
zierten Betrachtung mehrerer Aspekte sich vielfach erst im Grundschul-
alter entwickeln (Kahlert 2022, 701F.). Gleichzeitig entsteht hier aber auch
die Notwendigkeit, Kinder bei der Entwicklung von Wahrnehmungs- und
Reflexionskompetenzen zu unterstiitzen.

. Auf S- 32 haben wir Beziige zu den Kompetenzdimensionen von Baacke
hergestellt. Ziel dieser Bezugnahme ist die Beriicksichtigung der Entwick-
lungen zu diesen von Baacke eingefiihrten Dimensionen.

Gleichzeitig halten wir die Weiterentwicklung der Dimensionen ange-
sichts der starken Verschrankung von digitalen, medialen und analogen
Elementen, die sich im Begriff ,,Bildung in der digital-medial geprigten
und gestaltbaren Welt“ widerspiegelt, fiir so radikal, dass uns eine auf die
Medien fokussierende Beschreibung von Kompetenzbereichen als nicht
mehr passend erscheint. Aus diesem Grund fithren wir mit den teilweise
aus der Frankfurter Erklirung ibernommenen Begrifflichkeiten eine
neue Terminologie bei. Im zentralen Ziel schlieflen wir uns dem Anlie-
gen von Baacke und weiterer zentraler Akteure der Medienpéddagogik an:
Die Forderung von Kompetenzen in der Digitalitdt darf sich nicht dar-
auf beschrinken, dass Heranwachsende in die Lage versetzt werden, sich
in der Digitalitdt zu bewegen, sondern muss vielmehr auch Elemente des
kritischen Hinterfragens und der verantwortungsvollen Mitgestaltung und
Mitbestimmung beriicksichtigen. Aus diesem Grund kommt auch bei uns
der Forderung von Reflexionsfihigkeiten (wie bei Baacke der Medienkri-
tik) eine besondere Rolle zu, da diese querliegend fiir alle drei anderen
Dimensionen bedeutsam sind.
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Ein internationaler Bezugspunkt fiir die Férderung der Digitalitatskom-
petenzen insbesondere in den Bereichen Reflexion und Gestaltung kann
im Konzept ,,Digital Citizen“ (Ribble 2015) gesehen werden. Unter Digital
Citizenship kann ein Bildungskonzept verstanden werden, welches darauf
abzielt, Kinder und Jugendliche dazu zu befihigen, an einer Gesellschaft
aktiv partizipierend teilzunehmen, die von Technologien gepragt ist (vgl.
Moser 2018, 831.).

. Auch wenn an dieser Stelle die Bedeutung der Kompetenzforderung betont

werden soll, diirfen gerade im Grundschulalter die Moglichkeiten zur akti-
ven Teilhabe nicht tiberschitzt werden. So sind zwar Kinder in die Lage
zu versetzen, verantwortungsvoll an der Digitalitdt teilzuhaben, doch glei-
chermafien miissen Kinder vor nicht durchschaubaren und gefihrdenden
Folgen der Digitalitit geschiitzt werden (etwa in den Bereichen Gewalt-
medien, tibergriffiges Verhalten von Erwachsenen oder Datenschutz).

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

. Zu warnen ist auch vor einer vorschnellen und einseitigen Medienkritik,

die am Gegenstand vorbeizielt, wenn sie nicht auf analytischen Kenntnis-
sen dariiber basiert, was hinter der Benutzerschnittstelle geschieht (Knaus
2018, 92) oder wie es zur Gestaltung der Benutzerschnittstelle kam (Distel-
meyer 2021). Ebenso ist zu berticksichtigen, dass kindliche Zugangsweisen
zur Digitalitdt eine eigene Wertigkeit (Dignitit) besitzen und nicht vor-
schnell verurteilt werden sollten (Irion 2016; Bollig 2020).

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

. Gleichzeitig ist zu betonen, dass alle Kompetenzfordermafinahmen ver-

puffen, wenn nicht alle Kinder durch die Bereitstellung geeigneter
Infrastruktur in die Lage versetzt werden, gleichermafien an der Digitalitat
teilzuhaben, soll die Entstehung neuer sozialer Ungleichheiten vermieden
werden (vgl. Irion & Sahin 2018).



Fazit

Mit der Entwicklung einer konzeptionellen Grundlegung des Begriffs ,,Digi-
tale Grundbildung® sollte ein Ausgangspunkt fiir die gezielte Forderung von
Kompetenzen fiir und in der Digitalitdt geschaffen werden. Dabei soll mit
der Formulierung ,,Bildung in der digital-medial gepragten und gestaltbaren
Welt* (Teil 1) deutlich werden, dass es nicht darum geht, die Grundschulen
lediglich technisch auszustatten und ein paar digitale Konzepte zu realisieren,
sondern ein Kulturwandel in der Bildung ausgelost werden muss, der Kinder
befihigt, die digital-medial geprigte Welt mitzugestalten.

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

Mit dem vorliegenden Artikel soll damit ein Startschuss fiir eine systema-
tische, zeitgemifle Digitale Grundbildung fiir alle Kinder in der Grundschule
geschaffen werden. Gleichzeitig soll Raum bleiben fiir individuelle Ansétze
einer Digitalen Grundbildung, die die spezifischen Bedingungen bei Lehr-
kraften, Schiiler:innen, aber auch an Schulen beriicksichtigen.
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