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Abstract

Der Beitrag riickt die Frage, wo welche Medienbildung erfolgt und erfolgen soll in den
Mittelpunkt. Damit sind die Bedeutung und die Aufgaben der Schule im Bereich von
Medienbildung angesprochen, gleichzeitig geht ein umfassenderer Bildungsbegriff von
einem subjektiven Lernprozess und damit auch von anderen Lernorten und modalitaten
ftir den Erwerb von Wissen und Fahigkeit bezliglich digitaler Medien aus. Die Frage nach
der ,Medienbildung entlang der Bildungskette“ (Deutsche Telekom Stiftung, 2014) auf-
nehmend, wird anhand der ersten Welle der quantitativen Surveystudie im Projekt
,Ganztag digital’ im Winter 2021/22 insbesondere der Blick darauf gerichtet, welches
medienbezogene Wissen und welche medienbezogenen Kenntnisse die befragten
Schiiler:innen meinen erworben zu haben und inwieweit sie Schule bzw. anderen Lern-
orten daflir Bedeutung zumessen. AbschlieBend wird analysiert, inwieweit sich die
selbst wahrgenommenen medialen Fahigkeiten auch multivariat Giber strukturelle bzw.
individuelle Voraussetzungen erklaren lassen.

Im Ergebnis zeigen sich vor allem mit dem Alter zunehmende Fahigkeiten und ein nur
begrenzter Einfluss von konkreten geplanten Vermittlungsformen. Dabei schreiben die
Schiler:innen ihr Wissen und ihre Fahigkeiten vor allem dem Austausch und dem Ler-
nen von Freunden und Familie zu. Gleichzeitig ist die Freizeit auch der Ort, an dem die
meisten Gelegenheiten zur Nutzung von digitalen Geraten und Medien vorhanden sind.
Dies wirft die Frage nach einem gelungenen Zusammenspiel verschiedener Bil-
dungsorte fiir die Medienbildung auf.
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1. Medienkompetenzerwerb und Bildungsorte

1.1 Medienkompetenzerwerb und Schule

Dass digitale Medien in unserer mediatisierten Gesellschaft (Hepp, 2020; Krotz, 2001)
zu einer der wichtigsten Informationsquellen zihlen, tiber die Individuen sich Wissen
aneignen und in der Welt orientieren, steht heute nicht mehr in Frage. Dass eine solche
tief- und weitreichende digitale Durchdringung, wie sie von Krotz (2001) postuliert
wurde, nicht nur den Alltag, sondern auch Bildungsvorgiange untrennbar von digitalen
Medien macht, ist nicht erst seit Nutzbarkeit des Internets fiir breite Bevoélkerungs-
schichten bekannt. Unter anderem Schorb (2010, S. 259) fihrt aus, dass Kommunikati-
onsinhalte jeder Art, die Uber Schrift und Bild auch Giber Formeln und Steuerungsbe-
fehle flir Maschinen transportiert werden, in unserer Informationsgesellschaft die
Grundlage fir alles Handeln bilden, weswegen Medienkompetenz alle Bereiche des
menschlichen Verhaltens betrifft. Auch die Kultusministerien stellen die Ausmal3e der
Digitalisierung und damit verbundenen Mediatisierung fest und vergleichen die gesell-
schaftlichen Veranderungen der ,digitalen Revolution“ mit jenen der ,industriellen Re-
volution“ im 19. Jahrhundert (KMK, 2017, S. 8). Vor dem Hintergrund des schulischen
Bildungsauftrags zur Vorbereitung und Befahigung eines selbstbestimmten und min-
digen Lebens in der Gesellschaft ist eine solche Erkenntnis/Diagnose folgenreich fir
den schulischen Sektor. Die Einstufung von Medienkompetenz als literale Kulturkom-
petenz, die mit Tulodziecki et al. (2010, S. 174) gleichsam als ,vorauszusetzendes Ver-
mogen" fur gesellschaftliche Teilhabe als auch als (aus)bildbare Fahigkeit des Menschen
verstanden wird, macht deren (Aus)Bildung (auch) zu einer Aufgabe fiir Schulen. Diese
Erkenntnis griff auch die Kultusministerkonferenz (2012) auf: ,Medienbildung erganzt
zeitgemal die traditionellen Kulturtechniken und gilt in nahezu allen Bereichen allge-
meiner und beruflicher Bildung als unverzichtbare Schliisselqualifikation.“ (KMK 2012,
S.4)1

Diese Einordnung der Relevanz von Medienkompetenz bzw. Medienbildung fiir die Bil-
dungslandschaft und die Schule im Besonderen existiert nun mehr als ein Jahrzehnt,
weniger eindeutig stellt sich indes die konkrete Ausdeutung bzw. Operationalisierung
des daraus resultierenden schulischen Bildungsauftrages dar. Dass Medienkompetenz
heute einen Teil des Bildungsauftrags darstellt, ist unstrittig, auch wenn noch keine Ei-
nigkeit besteht, wie der Erwerb von Medienkompetenz in Schulen eingebunden ist bzw.
wie er von diesen umgesetzt werden soll.

1.2 Modelle der Medienkompetenz

Far ein Grundverstandnis, was denn Medienkompetenz ist, finden sich in der Fachdis-
kussion diverse Modelle von Medienkompetenz die, aufbauend auf dem ,Klassiker/Ur-
sprung” von Baackes (2001) vier Dimensionen Modells - Medienkritik, Medienkunde,
Mediennutzung, Mediengestaltung - verschiedene Umfangs- und Abstraktheitsgrade
aufweisen (Gapski, 2001).

1 Dabei ist darauf hinzuweisen, dass bei aller vielfiltiger Begriffsverwendung Medienkompetenz und Me-
dienbildung begriffssystematisch nicht ein und dasselbe sind, sondern im Diskurs eher fiir zwei Perspek-
tiven stehen (Pietrass, 2011): So wird der Begriff Medienkompetenz zumeist in Richtung von (notwendi-
gen) Fahigkeiten im Umgang mit Medien verwendet, wihrend Medienbildung heute in der Regel auf
einen Bildungsbegriff Bezug nimmt, der Gber den Erwerb von Fahigkeiten hinausgeht und auch umfas-
sendere subjektive Aneignungs- und Veranderungsprozesse in den Blick nimmt.
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Laut Rocker (2007, S. 198) umfasst Medienkompetenz in einem medienpddagogischen
Verstandnis beispielsweise neben der Fertigkeit technische Gerate zu bedienen und mit
technischen Gegebenheiten umgehen zu kdnnen auch Fahigkeiten wie Selektions-, Dif-
ferenzierungs- und Strukturierungsfahigkeit sowie das Erkennen eigener Bedirfnisse.
Tulodziecki et al. (2010, S. 181 f.) beschreiben schulische Medienbildung als Vermitt-
lung medienbezogener Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Erfahrungen die Me-
dienkompetenz in drei inhaltlichen Bereichen férdern soll: Den Bedingungen von Me-
dienproduktion und -vorbereitung, Medieneinfliisse - einschlieBlich individueller Ein-
flisse & Wertorientierungen -, und der Medienverwendung und Gestaltungsmaoglich-
keiten. Auch Schorb (2010, S. 259) beschreibt Medienkompetenz in drei Dimensionen:
Medienwissen, welches Funktions-, Struktur- und Orientierungswissen umfasst, Medi-
enbewertung, die sowohl ethische als auch genussbegriindete Beurteilungen und
Selbstreflexionen einschliet und Medienhandeln, worin die anderen beiden Dimensi-
onen zusammenlaufen sollten um selbststandiges und kritisch reflektiertes Medienhan-
deln zu ermdglichen. Deutlich detailliertere Modelle finden sich u.a. bei Aufenanger
(2001), der Medienkompetenz liber sechs Dimensionen (die kognitive D., moralische
D., soziale D., affektive D., kommunikationsasthetische D. & die Handlungsdimension)
konzipiert. Dieser Ansatz speist sich starker aus der Theorie kommunikativen Handelns
nach Habermas (1981) und beschreibt eher allgemeine Dimensionen von Kompetenzen
als konkrete Fahigkeiten, er6ffnet jedoch eine andere Perspektive bspw. auf die Um-
setzung moralischer und kognitiver Kompetenzen im Raum sozialen und politischen
Handelns und riickt mit der kommunikationsasthetischen Dimension auch neue, dsthe-
tische Uberlegungen in den Fokus. Auch Groeben (2002), der auf den Arbeiten von
Baacke (2001) und Tulodziecki (1998) aufbaut und Medienkompetenz in sieben kon-
kretere Fahigkeitsbereiche aufschliisselt, differenzierte und erweiterte den Betrach-
tungsrahmen des multiplen Kompetenzclusters um die Selektion/Kombination von Me-
diennutzung, welche eine Orientierungskompetenz zur Auswahl und Kombination von,
fur das Individuum sinnvoller Medienangebote beschreibt. Die Dimension ,(produktive)
Partizipationsmuster® betrifft vor allem digitale, vernetzte Medien im Kontext von
Social Media und setzt einen Schwerpunkt nicht nur auf den kreativen Gestaltungsas-
pekt, den bspw. Baackes Modell beschreibt, sondern die Fahigkeit und Verhaltensmus-
ter zum Ausdruck eigener Ideen und Meinungen in bestehenden Medienformaten/-
kontexten. Ebenfalls neu ist die Dimension ,Anschlusskommunikation®, welche die Fa-
higkeit zur Kommunikation tGiber die Nutzung von Medien bezeichnet, die auch zu As-
pekten der Medienkritik beitragen kann und direkte Umsetzungsméglichkeiten fiir den
schulischen Kontext bietet.

Der Fachdiskurs er6ffnet, wie bereits erwahnt, eine Vielzahl an Orientierungsmaoglich-
keiten zur Operationalisierung der Zielsetzung ,Medienkompetenz“ und wahrend die
Kultusministerkonferenz im Jahr 2012 noch recht vage Bildungsbereiche bzw. -dimen-
sionen adressierte, wie ,ldentitatsbildung und Personlichkeitsentwicklung® oder ,Aus-
pragung moralischer Haltungen, ethischer Werte und asthetischer Urteile", zeigte sich
der Bedarf fiir konkretere ,Handhabungen/Fahrplane/Richtungsweisungen®. So wie-
sen u.a. Nitsche und Aust (2015, S. 71) auf die Notwendigkeit angemessener, curricu-
lare Einbettung von Schwerpunkten der Medienbildung in die Lehramtsausbildung hin.
Mit der mangelnden Ausbildung/Expertise der Lehrkrafte im Kontext von Medienkom-
petenz war dabei eine der zentralen und anhaltenden Problematiken (KMK, 2016, S.
11) angesprochen, die eine systematische und umfassende, facherlibergreifende
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curriculare Verankerung - auch unter dem padagogischen Primat - erschwert. Hier
stellt sich aber wiederum die Frage nach dem, was die Lehrkrafte vermitteln sollen.

So verfolgte die Kultusministerkonferenz Ende 2016 in der Strategie ,Bildung in der
digitalen Welt“ die Idee ,konkrete Anforderungen fiir eine schulische ,Bildung in der digita-
len Welt" zu prdzisieren [...] verbindliche Anforderungen zu formulieren, (iber welche Kennt-
nisse, Kompetenzen und Fdhigkeiten Schiilerinnen und Schiiler am Ende ihrer Pflichtschul-
zeit verfiigen sollen [...]* (KMK, 2017, S. 11). Um dies zu erreichen wurde ein Kompetenz-
rahmen formuliert, der auf bekannten Modellen beruht: dem Kompetenzmodell ,Digi-
Comp" (Ferrari, 2013), dem ,Kompetenzorientierten Konzept fir die schulische Medi-
enbildung” der Landerkonferenz MedienBildung (2015) sowie dem Modell der ,compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen®, welches den ICILS-Studien (u.a. Ei-
ckelmann et al.,, 2019, 2024) zugrunde liegt. Aus diesen Inspirationen wurden Kompe-
tenzen aggregiert, die sich in das Konzept individuellen, selbstgesteuerten Lernens mit
dem Ziel der Mindigkeit, Identitatsbildung, Selbstbewusstseinsstirkung, sowie der
selbstbestimmten Teilhabe an der digitalen Gesellschaft einfligen sollten (KMK, 2017,
S. 15ff.). Das Resultat bildeten sechs Kompetenzbereiche (Tabelle 1).



Tabelle 1 Medienkompetenzmodell der KMK (2017)

Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren | Suchen und Filtern,

Auswerten und Bewerten,

Speichern und Abrufen

Kommunizieren und Kooperieren Interagieren

Teilen

Zusammenarbeiten

Umgangsregeln kennen und einhalte

An der Gesellschaft aktiv teilhaben
Produzieren und Prasentieren Entwickeln und Produzieren
Weiterverarbeiten und integrieren

Rechtliche Vorgaben beachten

Schiitzen und sicher Agieren Sicher in digitalen Umgebungen agieren
Personliche Daten und Privatsphire schiitzen
Gesundheit schiitzen

Natur und Umwelt schiitzen

Problemldsen und Handeln Technische Probleme l6sen

Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen

Eigene Defizite ermitteln und nach Lésungen su-
chen

Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Ar-
beit und Problemldsen nutzen

Algorithmen erkennen und formulieren
Analysieren und Reflektieren Medien analysieren und bewerten

Medien in der digitalen Welt verstehen und re-
flektieren

Diese sollen von den Landern in die Bildungsplane und Curricular aller Facher einge-
bunden werden, um ,vielfaltige Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten® zu gewahrleisten
(KMK, 2017, S. 12). Der damit gesetzte Rahmen sollte dabei nicht als statisch begriffen
werden, sondern sich mit dem digitalen Fortschritt weiterentwickeln.

Das in diesen Kontexten vielfiltige Herausforderungen diskutiert werden und zu be-
waltigen sind, ist evident (z.B. Aufenanger, 2020; Hiahn & Ratermann-Busse, 2020;
Busch, 2020). Kammerl (2019, S. 427) stellte 2019 fest, dass auch drei Jahre nach der
Verpflichtung der Lander zum neuen Kompetenzrahmen die Bereiche der informati-
schen und Medienbildung nur schwach in den Lehrplanen verankert waren. Die COVID
19-Pandemie und ihre Folgen haben zudem deutlich gemacht, wie schwerwiegend und
nachhaltige viele dieser Problematiken und Aufholbedarfe wiegen. 2021 problemati-
sierte die Standige wissenschaftliche Kommission der KMK (SWK) Ungleichheit der
Ausstattung von Schulen, die fehlende Nachhaltigkeit der Bemiihungen und deren feh-
lende landerlbergreifende Koordination, eine noch nicht hinreichende Qualifizierung
der Lehrkrafte, sowie die mangelhafte Integration ins Curriculum in Lehrplanen und
Priifungen (SWK, 2021). Die KMK hat entsprechend in ihrer Erweiterung der eigenen
Empfehlungen die Verbesserung der technischen Ausstattung und Infrastruktur, Qua-
lifizierung der Lehrkrafte, eine verbindliche Integration digitaler Kompetenzen in Lehr-
plane und Priifungen, sowie die Nachhaltige organisatorische Verankerung von Medi-
enbildung aufgenommen (KMK, 2021). Braun et al. (2021) wiesen als Reaktion auf die



Erweiterung der Empfehlungen darauf hin, dass der kritisch-reflexive Umgang mit Me-
dien als Thema entsprechender Medienbildung nicht tibersehen werden diirfe.

.3 ,Entlang der Bildungskette“? - Potenziale kontextlibergreifender Medienbil-
dung in Ganztagsschulsettings

Vor dem Hintergrund des in dieser Weise formulierten Anspruch an/von Schule Medi-
enkompetenz zu férdern, stellt sich die Frage wie dies umzusetzen ist. Bildungspolitisch
wird Medienkompetenz als Querschnittsaufgabe betrachtet, die (sofern padagogisch
sinnvoll) in allen Fachern angesiedelt sein sollte. Aus medienpadagogischer Perspektive
greift allein dies an vielen Stellen jedoch zu kurz. So merkt bspw. Dallmann (2017, S.
369) an, dass eine Engfiihrung auf eine mediendidaktische Perspektive unzureichend
sei und stattdessen ,alltagsweltlich verankerte Medienerfahrungen“ notwendig sein,
um Medienaneignungsprozesse mitzugestalten. Denn jenseits curricularer Verankerun-
gen finden medienpadagogische Themen und Inhalte, die aus der Entgrenzung schuli-
scher und auBBerschulischer Medienwelten der Schiiler:innen erwachsen, Eingang in den
schulischen Kontext. Dort manifestieren sie sich beispielsweise als Diskussionen um
Handy-Verbote, problematische Inhalte in Klassenchats, Cybermobbing usw.; sowie als
Fragestellungen, die medienpadagogische Haltungen und Medienerziehung betreffen
(Dallmann, 2019, S. 945). Das in schulpidagogischer Ausrichtung haufig verankerte
transitive ,Handwerksmodell, in welchem Bildung eher im formalen Kontext, mit raum-
lichen und zeitlichen Abgrenzungen zur Umwelt gedacht wird, scheint flir das Konzept
einer digitalen Medienbildung (s.o.), die Uber das Prinzip einer Befdhigung hinausgeht,
unzureichend. So merkt Herzig (2021, S. 5) an, dass der entwickelte Kompetenzrahmen
der KMK zwar eine Orientierungshilfe darstellt, jedoch zu stark auf Digitalisierung, also
die technischen Aspekte, und nicht genug auf die damit verbundene Mediatisierung
(inkl. sozialer Folgen) fokussiert ist.

U.a. Tulodziecki et al. (2019) betonen stattdessen als Medienbildung die Ermoéglichung
eines ,Sich-selbst-bilden“ in unterschiedlichen Kontexten durch aktive und reflektie-
rende Auseinandersetzung mit Medien. Fir eine solche Auseinandersetzung fehlen je-
doch auch heute noch im Unterrichtsgeschehen teilweise die Ressourcen und auf insti-
tutioneller Ebene auch die Strukturen (SVK, 2021). Denn neben dem haufig beklagten
Mangel an technischer Ausstattung und Expertise, merkt u.a. Kammerl (2019, S. 428)
an, dass Schiiler:innen in den meisten Schulen nach wie vor in Klassen getrennt, Unter-
richt fachsepariert, zumeist vormittags, im 45 Minuten Takt durchgefihrt und Schul-
wissen in erster Linie durch Schulblicher prasentiert wird. Eine so gelebte/gelehrte Bil-
dungspraxis und Wissensvermittlung unterscheidet sich stark von den, zumeist digita-
len, Informationspraktiken der Schiiler:innen (auBerhalb der Schule) und bleibt hinter
den Potentialen ,digitaler Bildung“ zuriick. Denn die Moglichkeiten onlinegestitzter
Lehr- & Lernprozesse stellen sowohl zeitliche als auch 6rtliche Begrenzungen in Frage.

Wenn die Grenzen zwischen Bildungsorten und -modalitidten zunehmend obsolet wer-
den und eine umfangliche Medienbildung kontextlibergreifende Maéglichkeiten zur ak-
tiven, reflektiven Medienaneignung erfordert, liegt die Annahme nahe, dass das Format
Ganztagsschule diesbeziiglich neue Potentiale eréffnet (Hugger et al., 2020). Denn
auch wenn in Bezug auf Ganztagsschulen eine hohe Heterogenitit von Formaten, De-
finitionen und Zielsetzungen vorliegt (Berkermeyer, 2016; Ziichner, 2015; Eickelmann
& Rollett, 2012) und entsprechend nicht von der Ganztagsschule gesprochen werden
kann, lassen sich doch einige Ubergreifende Merkmale des Konzepts Ganztagsschule
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identifizieren, die in der Diskussion um Medienbildung relevant werden. Neben dem
erhohten Zeitbudget, dass in Ganztagsschulen fiir Bildungszwecke zur Verfligung steht,
betrifft das auch (das Potential fiir) unterschiedliche Settings und die Inklusion non-
formaler Bildungsformate und -partner (z.B. AGs, Clubs oder Vereine) und informeller
Bildungsgelegenheiten (beispielsweise durch die Peer-Group).

Dass eine Medienbildung, gedacht als kontextiibergreifender, umfassender Prozess,
der zu einem kompetenten medialen Habitus fiihren soll, vom Format Ganztagsschule
profitieren kdnnte, lasst sich theoretisch in ABmanns Modell zu ,Doing Connectivity"
als kontextverbindendes Medienhandeln fassen (ABmann, 2014, S. 104). Medienhan-
deln wird hierin mit Rickgriff auf Reckwitz (2004, S. 289), verstanden als soziale Prak-
tiken, die fahigkeits- und verstehensabhangige Formen routinierten Verhaltens sind, die
sich auf Medien beziehen. Relevant wird, in dieser Betrachtungsweise, die Méglichkeit,
Medienhandeln in den verschiedenen Lebenswelten und Kontexten ausleben/einliben
und miteinander verknlpfen zu kénnen. Entsprechend beschreibt Reckwitz (2004, S.
316) das neue Bezugsproblem mit der Frage, inwiefern es gelingen kann, (iber zeitliche
und rdumliche Grenzen hinweg ein routinisiertes und gleichférmiges Handeln auszubil-
den. So gefasst wird Medienbildung zu mehr als ,nur” eine Querschnittsaufgabe tiber
Facher hinweg (KMK, 2016; KMK, 2012), da auch die Medieneinbindung in non-for-
male und informelle Kontexte und die Anschlussfahigkeit an bestehendes Medienhan-
deln im formalen Kontext Beachtung finden muss. Entsprechend bietet der Rahmen
von Ganztagsschulen besondere Chancen fiir umfassende Bildungsprozesse mit und
Uber digitalen Medien. Gerade weil mehr Zeit und Raum fiir Medieneinsatz z.B. in Ar-
beitsgemeinschaften und Entspannungsphasen besteht. Auch die stirkere Offnung der
Schulen nach aufRen (iber transparente Mediengestaltung Gber Mails, Websites usw.
fallt in diesen Bereich Die Einschrankungen des Unterrichts kdnnen mit dem Ganztag
und anderen Freirdaumen neue Moéglichkeiten bieten ,um konsequente Medienbildung
zu betreiben“ (P6ttniger, 2008, S. 10). Gerade ein weniger regulierter Bereich in der
Schule hat Maéglichkeiten freier und handlungsorientiert zu agieren, Informelles und
Formelles zu verknlipfen und auch neue Partner in die Schule hineinzuholen, und dies
im Sinne von ,,Doing Connectivity“, durch Handlungsrdaume bzw. -optionen in verschie-
denen Kontexten (ABmann, 2014, S. 144f.). ,Eine Trennung von schulischer und aul3er-
schulischer Lebenswelt wird heute in Bezug auf Medien dadurch zunehmend obsolet,
dass Medien fur Kinder und Jugendliche insbesondere in informellen Kontexten einen
enorm hohen Stellenwert erlangt haben.” (Herzig, 2021, S. 3).

Folglich stellt sich die Frage, ob und in welcher Form das Zusammenspiel dieser unter-
schiedlichen Bildungsorte und -prozesse in Ganztagsschulen nutzbar gemacht werden
kann, um Medienbildung in besonderem Maf3e zu férdern. Um diese Frage zu beant-
worten, missen also Informationen tiber das Medienhandeln in unterschiedlichen Kon-
texten, Giber die medialen Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen und die Rolle, die
Schule im Erwerb dieser Fahigkeiten einnimmt, betrachtet werden.

2. Forschungsstand

2.1 Erwerb medialer Fahigkeiten

Zur Erfassung medialer Fahigkeiten kénnen dem Fachdiskurs unterschiedliche Opera-
tionalisierungen, entsprechend den vielfiltigen vorhandenen Medienkompetenzmodel-
len, entnommen werden. Nachdem der theoretische Diskurs eine Vielzahl von Ansatzen
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hervorgebracht hat, sind gerade in den letzten Jahren einige empirische Studien ent-
standen, die Medienkompetenz/mediale Fahigkeiten von Schiiler:innen bzw. Lehrkraf-
ten systematisch untersuchen (Suss et al., 2018, S. 124; Sowka et al., 2015; Becker &
Meyer, 2024; Vejvoda et al., 2024; Schofield et al, 2023; Treumann et al., 2007). U.a.
Treumann et al. (2007) haben aus dem Medienhandeln Jugendlicher sieben Medien-
handlungstypen aggregierten. Einen dhnlichen Ansatz verfolgen auch die SINUS-Mi-
lieu-Studien, die in den Analysen zu Grundorientierungen jugendlicher Lebenswelten
ebenfalls Medienhandeln mit einbeziehen (Calmbach et al., 2014; 2024). Anhand dieser
Typusstudien kann nachvollzogen werden, dass auch Faktoren wie die subjektive Rele-
vanz eines Mediums flir den Alltag und auch die Selbsteinschatzung Einfluss auf das
Medienhandeln nehmen (Siss et al., 2018, S. 124). Letztere bietet eine weitere Option
zur Erfassung medialer Fahigkeiten, so erhoben bspw. Behrens et al. (2014) medienbe-
zogene Fahigkeiten und mediales Wissen Uiber die Selbsteinschatzung Jugendlicher und
berichteten davon, dass ein Grof3teil sich als kompetent im Umgang mit Smartphones
und dem Internet empfinden. Als einflussreich fiir die Selbsteinschatzung erwiesen sich
Alter, Geschlecht und Bildungsgrad der Befragten: Jungen und Altere gaben beispiels-
weise haufiger als Madchen und Jiingere an, bei technischen Problemen um Rat gefragt
zu werden und jene mit niedrigerem Bildungsgrad nahmen sich als weniger medien-
kompetent wahr (Behrens et al., 2014, S. 196). Diese Ansatze und Arbeiten haben wich-
tige Erkenntnisse liber Medienhandeln und Einschatzungen medialer Fahigkeiten Ju-
gendlicher hervorgebracht, fokussieren jedoch jeweils spezifische Aspekte die gewis-
sen Einschrankungen unterliegen. So hangt beispielsweise, wie unter 2. ausgefihrt,
routiniertes Medienhandeln, also der mediale Habitus und der Einsatz digitaler Medien
im alltaglichen Kontext, definitiv mit Medienkompetenz zusammen, sollte jedoch, wie
Herzig (2021, S. 5) betont, nicht automatisch damit gleichgesetzt werden. Die Tatsache,
dass die ,sogenannten digital natives [...] in eine digitale Welt hineinwachsen“ und da-
her gewisse Bedien- und Handhabungsfertigkeiten entwickeln diirfe nicht dartiber hin-
wegtduschen, dass diese Fertigkeiten in der Regel nicht dem wiinschenswerten oder
als notwendig erachteten Niveau von Medienkompetenz entsprechen. Eine dhnliche
Problematik kann in Bezug auf die selbsteingeschatzte Kompetenz vorliegen, da sich
diese nicht zwingend an den bildungspolitisch oder schulisch gesetzten Definitionen
und Zielvorstellungen orientiert und hochgradig subjektiv ist.

Die ICILS-Studie umgeht diese Problematiken, da sie als international vergleichende
Schulleistungsstudie mithilfe eines, anhand eines konkreten Stufenmodells von compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen (CIL) entwickelten, Instrumentariums
computerbasierte Testungen durchfiihrte (Eickelmann et al. 2019, S. 34). Die Ergeb-
nisse der Studie, die zum ersten Mal 2013 und dann 2018 und 2023 erneut durchge-
fuhrt wurde, wie auch das dahinterstehende theoretische Rahmenmodell (Fraillon, Ain-
ley, Schulz, Friedman & Duckworth 2019) verweisen auf ein Konzept von Medienbil-
dung mit Blick auf ,individuelle Fahigkeiten einer Person [...], die es ihr erlauben, digitale
Medien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu nut-
zen und diese zu bewerten” (Eickelmann et al., 2019, S. 9), sowie die Fahigkeit Probleme
zu identifizieren/analysieren und informatische/algorithmische Losungen zu entwi-
ckeln und zu bewerten. Das Modell umfasst insgesamt flinf Stufen, von sehr einfachen
(Stufe 1) zu komplexen Anwendungskompetenzen (Stufe V).

Die ICILS Studie von 2023 zeigt dabei (nach der Corona-Pandemie) einen deutlichen
Riickgang der digitalen Kompetenzen von Achtklassler:innen im Vergleich zu 2013 und
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2018 auf: Rund 40 % der Jugendlichen erreichten 2023 nur ,rudimentare digitale Fa-
higkeiten, ein Anteil, der unter dem der ersten beiden Studien lag. Weitere 39% der
Schiler:innen wurden Uber ihre Testergebnisse der Kompetenzstufe Il zugeordnet,
kann also ,unter Anleitung Informationen recherchieren und mit Unterstiitzung Doku-
mente erstellen und bearbeiten®. Der Anteil der Schiler:innen mit hohen Kompetenzen
- also in den Kompetenzstufen IV &V, die dem ausgeschriebenen Bildungsziel der KMK
(2016) entsprechen - umfasste nur weniger als 25% (Casamassima et al, 2024, S. 80).

Diese Ergebnisse kénnen in die Richtung gedeutet werden, dass die coronabedingten
Veranderungen das Medienbildungsgeflige bzgl. der erforschten Kompetenzen eher
noch erschittert haben. Dieses Geflige lasst sich allerdings nur sehr schwer in Ganze
(auf Veranderungen) untersuchen, da es zahlreiche Einflussfaktoren auf Medienkom-
petenz, ICT-Kompetenz & Kontrolliiberzeugungen sowie Computer Self-efficacy bzw.
computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen gibt. Dazu zdhlen neben sozialde-
mographischen Faktoren (wie der sozialen Herkunft, dem kulturellen Kapital, Migrati-
onshintergrund, Geschlecht und Personlichkeitsaspekte), personliche Einstellungen ge-
genlber digitalen Medien (z.B. Computer-Angst oder Computer-Maogen), die faktischen
Computeraktivitaten bzw. -erfahrungen (wobei die Nutzungsqualitat relevanter als die
Haufigkeit zu sein scheint) und die sozialen Einfliisse der Lebenswelten und -kontexte,
z.B. Schulformen und auch hausliche Nutzungspraktiken (Eickelmann, Massek & La-
busch, 2019; Lorenz et al., 2014; Treumann et al., 2007; Whipp & Chiarelli, 2004; Po-
tosky, 2002; Thatcher & Perrewe, 2002; Wirth & Klieme, 2002; Henry & Stone, 1999;
Compeau & Higgins, 1995; Igbaria & livari, 1995; Gist et al., 1989; Hill et al., 1987).

Dies zeigte sich auch verstarkt in Zeiten des COVID-19 bedingten Homeschoolings, so
berichten bspw. Gerhardts et al. (2020, S. 144), dass zu den Herausforderungen auch
eine mangelnde Bedienkompetenz der Schiiler:innen fiir Computer zahlte, die z.B. die
Navigation mit Maus, den Umgang mit einer physischen Tastatur und auch das Verar-
beiten von Emails inkludierte. Als Ursache hierfiir wird die nahezu ausschlieBliche Nut-
zung von Smartgeraten im Alltag der Schiiler:innen vermutet. Dies wiirde den Ergeb-
nissen von Behrens et al. (2014) entsprechen und deutet auf eine Divergenz zwischen
alltaglicher Medienpraxis Jugendlicher und schulischen Anforderungen/Zielsetzungen
und Nutzungsvorgaben hin. Da Computer fur den Alltag (von Schiler:innen) zuneh-
mend an Relevanz zu verlieren scheinen und ihr Platz von mobilen Geraten wie Smart-
phones und Tablets eingenommen wird kénnte eine kiinftige Herausforderung der Me-
dienkompetenzmessung und -bildung in Einbezug dieser Medien liegen, um die veran-
derten gesellschaftlichen BedingungenBedarfe im Umgang mit digitalen Medien aufzu-
greifen.

Die in Teilen widerspriichlichen Ergebnisse, die sich aus der Bestandsaufnahme media-
ler Fahigkeiten deutscher Schiiler:innen ablesen lassen, illustrieren die Relevanz der den
Studien zugrunde liegenden Annahmen und Modelle und dariiber hinaus die Spaltung
zwischen dem alltaglichen Medienhandeln Jugendlicher und der schulischen Einbin-
dung digitaler Medien und Lebenswelten. Dies wirft die Frage auf, welche Rolle Schule
in der Ausbildung medialer Fahigkeiten einnimmt. Dazu etwa Eickelmann et al. (2024):
»ZAuch an diesem Ergebnis spiegelt sich wider, dass es in Deutschland bislang nicht in
der Breite gelingt, alle Schiler*innen dabei zu unterstiitzen, digitale Kompetenzen zu
erwerben, und mittlerweile nun zwei Flinftel der Schiiler*innen nicht (iber als notwen-
dig erachtete Kompetenzen verfligen, um selbstbestimmt am privaten und
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gesellschaftlichen Leben sowie méglicherweise dann auch in der spateren Arbeitswelt
in einer digitalen Welt erfolgreich teilhaben zu kénnen“ (S. 63).

2.2 Rolle der Schule fiir die Ausbildung medialer Fahigkeiten

Dass die Ausbildung medialer Fahigkeiten durch Medienbildung als gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe auch in die Zustandigkeit von Schule fallt ist wissenschaftlicher wie auch
bildungspolitischer Konsens.? Damit die Institution Schule ihre vier gesellschaftlichen
Reproduktionsfunktionen Enkulturation (Befdhigung zu kultureller Teilhabe), Qualifika-
tion (Erwerb berufsrelevanter Fahigkeiten), Allokation (Positionierung in schulischer
Leistungshierarchie) und Integration (Ausbildung sozialer Identitdt und politischer Teil-
habe) in der mediatisierten Gesellschaft adaquat erfillen kann sollten, so Knaus (2018,
S. 6), digitale Medien in jedem Schritt zumindest implizit einbezogen werden. Wenn-
gleich digitale Medien omniprasent sind und Jugendliche sie, ohne die VergleichsgrolRe
eines ,Davors, selbstverstandlich als lebens- und alltagsstrukturierendes Element
wahrnehmen, kann nicht davon ausgegangen werden das sich Medienkompetenz au-
tomatisch einstellt. Stattdessen bedarf es neben der Vermittlung durch das Elternhaus
einer expliziten schulischen Forderung (Herzig, 2021, S. 5). Entsprechend geht die Auf-
gabe digitaler Medienbildung flir Schulen mit gro3en Herausforderungen einher. Laut
Kammerl (2019, S. 426) liegt dies u.a. an der in den letzten Jahren immer gréBer gewor-
denen ,Differenz zwischen der schulischen Buchkultur und dem Medienalltag®, welcher
in der Selektions- und Qualifikationsfunktion der Schulbildung noch zu wenig Bertick-
sichtigung findet und damit die gesellschaftlichen Bedarfe verfehlt. Dieses Thema ha-
ben die Schulen - auch im internationalen Vergleich - lange vernachlassigt. Allerdings,
so zeigen bspw. die ICILS-Studien, hat sich gerade zwischen 2018 und 2023 sowohl mit
Blick auf die digitale Ausstattung der Schulen als auch dem Medieneinsatz in Schulen
deutliche Veranderungen ergeben.

So fiel die technische Ausstattung von Schulen im internationalen Vergleich der ICILS
Studie 2023 mit einem Verhaltnis von 4,5:1 Schiler:innen pro ein digitales Gerat deut-
lich besser als 2018, im Vergleich zu den EU-Staaten durchschnittlich aus. Insgesamt
zeigt sich ein enormer Ausbau der Infrastruktur in Deutschland: Deutlich Fortschritte
wurden bzgl. der Verfligbarkeit oder des Zugangs zu schulischem WLAN (fiir Deutsch-
land 65%, internationaler MW 67%), der Verfligbarkeit von Lernmanagement-Syste-
men (fir Deutschland 45%, internationaler MW: 65%) oder internetbasierten Anwen-
dungen fir kooperatives Arbeiten (fiir Deutschland 78%, internationaler MW 71%) ge-
macht (Niemann et al., 2024, S. 224f.). Auch zeigte sich ein deutlicher Anstieg der Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht sowie in anderen schulischen Bereichen (bspw. An-
stieg der Nutzung im Unterricht mindestens einmal am Tag bei den Lehrkraften von 23
auf 70 Prozent, was auch tGber dem ICILS Mittelwert liegt) und auch vermehrte Wert-
schitzung digitaler Medien flir den Unterricht unter den Lehrkridften (Drossel et al.,
2024, S. 156). Bei entsprechenden Fortbildungen und Weiterqualifikationen von Lehr-
kraften hinkt Deutschland allerdings jedoch bis heute im Vergleich mit den anderen
teilnehmenden Landern hinterher

Allerdings ist die vermehrte Nutzung digitaler Medien allein kein klarer Pradiktor fir
Erfolge in der Medienbildung. Internationale Metastudien, z.B. Tamim et al. (2011) oder

2 Entsprechende Positionen und Richtlinien wurden wiederholt durch die Kultusministerkonferenz (2012, 2016,
2021, 2022) veroffentlicht.
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Hattie (2009) zu dlteren Untersuchungen verzeichnen nur leicht positive Effekte digital
gestlitzten Unterrichts. Tamim et al. (2011, S. 17) schlussfolgerten, dass Schiler:innen,
die im Unterricht mit Computertechnologie arbeiten, besser performten (um 12 Pro-
zentpunkte) als jene die in ,traditionellen Settings"“ ohne den Einsatz der Technologie
unterrichtet wurden. Auch in Hatties (2009) Metaanalyse befinden sich die Befunde im
ahnlichen Bereich, es zeigt sich dariber hinaus, dass der Einsatz von Medien zur ,Un-
terstlitzung der Kognition“/zum ,support for cognition“ signifikant starkere Effekte ent-
faltete als die Nutzung digitale Medien, die sich lediglich auf die Prasentation von In-
halten beschrankte. Die gleichen Resultate erzielten auch Schmid et al. (2009), sodass
Tamim et al. (2011, S. 17) in der Zusammenschau dieser Ergebnisse restimierten: ,there
is the suggestion that one of technology’s main strength may lie in supporting stu-
dents efforts to achieve rather than acting as a tool for delivering content.”

Starkere Effekte finden sich in der Arbeit von Sung, Chang und Liu (2016), die 110 Stu-
dien zum Einsatz mobiler Endgerate auswerteten. Moégliche Ursachen fiir die besseren
Effekte liegen, laut den Autor:innen, im Zusammenspiel geeigneter Software, durch-
dachten padagogischen Settings und professionellen Fortbildungsprogrammen (Sung,
Chang & Liu 2016, S. 267). Dies steht sowohl im Einklang mit den Annahmen von Ta-
mim et al. (2011) als auch Eickelmann et al. (2014) und kénnte tUberdies auch als weite-
rer Anhaltspunkt dafiir gedeutet werden, dass Schiiler:innen im Umgang mit mobilen,
smarten Endgeraten kompetenter sind/werden als mit Computern, da diese im alltagli-
chen Kontext haufiger genutzt werden und mehr Relevanz entfalten.

Aus der bisherigen Forschung geht hervor, dass digitale Medien den Unterricht nicht
automatisch verbessern, sondern dass Wechselwirkungen mit anderen Faktoren - wie
die Soziodemografie der Schiiler:innen, die bereits vorhandene Einstellung zu Medien,
Medienwissen, technische Ausstattung, didaktische Einbindung, Expertise der Lehr-
kraft u.v.m. - zu berticksichtigen sind. Das padagogische Primat ist daher tiberaus wich-
tig (Kammerl, 2019, S. 430). Gleichzeit tragen Schulen in der Ausbildung medialer Fa-
higkeiten eine groRe Verantwortung (Wilson et al., 2011; Vanderlinde, van Braak, &
Hermans, 2009), da sie, sofern Medienbildung richtig verankert ist, eine gro8e Rolle in
diesem Prozess spielen konnen. Dies illustrieren die Ergebnisse der ICILS-Studien (Bos
et al., 2014; Eickelmann et al., 2024), die aufzeigen, dass Niveauunterschiede in com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen zwischen Jugendlichen aus niedrigen
sozialen Lagen und mit Migrationshintergrund im Vergleich zu sozial privilegierten Ju-
gendlichen in Deutschland signifikant hoher sind als in jenen Landern, in denen die Aus-
bildung dieser Kompetenzen in den Schulen verankert ist (Kammerl, 2019, S. 425). Dass
Schule in diesem Prozess Wirkmacht haben kann ist demnach evident, es bedarf jedoch
offensichtlich der richtigen Bedingungen.

Um dies genauer zu untersuchen und Aussagen Uber die (Un)Durchlassigkeit von Kon-
texten treffen zu kénnen, missten zunachst Informationen dariiber betrachtete wer-
den, wo und wie Praktiken angewandt und erworben wurden (ARBmann, 2010, S. 106).
Dies stellt allerdings einen blinden Fleck in der Forschungslandschaft dar. Wahrend un-
terschiedliche Informationsquellen Giber die Einbindung digitaler Medien in den Kontext
Unterricht zu finden sind, und auch das Medienhandeln Jugendlicher im informellen
Kontext gut beforscht ist finden sich deutlich weniger Daten UGber den Medieneinsatz
in non-formalen Bildungsangeboten im Speziellen und Ganztagsschulen im Allgemeinen
(Hugger et al., 2020, S. 409).
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2.3 ,Entlang der Bildungskette“: Bedeutung anderer Lernorte fir mediale Fa-
higkeiten

Mediale Fahigkeiten werden, wie bis hier dargelegt wurde, durch ein komplexes Geflige
von Faktoren beeinflusst und in verschiedenen Kontexten durch unterschiedliche
Handlungspraktiken erworben. Sowohl die bildungspolitisch als auch -wissenschaftlich
besteht Einigkeit darliber, dass es eines Zusammenspiels der wichtigsten Sozialisations-
instanzen bendtigt, um Medienkompetenz zu erwerben (z.B. KMK, 2012, S. 4; Hermida,
2014, S. 609). Neben dem schulischen Kompetenzerwerb, der zumeist im formellen
Kontext betrachtet/untersucht wurde und sich meist auf schulfachliche Ziele be-
schrankt (Dux & Rauschenbach 2010) werden auch informelle Lernkontexte in Familien
und Peergroups als wichtige individuelle und auch gesellschaftliche Ressourcen be-
schrieben, die Heranwachsende im Aufbau medialer Fahigkeiten unterstiitzen (Her-
mida, 2014, S. 609). Empirisch bestétigt sich die groRe Bedeutung von Freund:innen fiir
Medienhandeln (mpfs, 2025, S. 229) und die computer- und informationsbezogene
Kompetenz (Bos et al., 2014; Eickelmann et al., 2024). Auch in der Art des Medienhan-
delns und der Einbindung bzw. Relevanz von Medienpraktiken zeigten sich gro3e Dif-
ferenzen zwischen dem schulischen Alltag und den dort erwarteten Bildungspraktiken
und den mediendurchzogenen Alltagswelten von Jugendlichen au3erhalb schulischer
Kontexte. Wahrend erstere primar im Kontext ,schulischer Buchkultur® (Kammerl,
2019, S. 426) liegen, entwickelten sich digitale Suchmaschinen und Social-Media-Platt-
formen aulRerhalb des schulischen Raums zu den wichtigsten Informations- und Nach-
richtenquellen, sodass Seitz (2007, S. 85) konkludiert, die Schule habe ihr Informations-
und Bildungsmonopol verloren.

Inwiefern informelle Lernprozesse und schulische Arbeiten allerdings Teil des Medien-
handeln und der Internetnutzung Heranwachsender sind und in welchem Ausmalf3 dies
medienerzieherisch beeinflusst wird, ist stark abhangig von der sozialen Herkunft. Jen-
seits der Schule liegen fiir Medienhandeln und - nutzungsformen Jugendlicher in
Deutschland u.a. durch die JIM-Studienreihe und die Shell-Jugendstudie vergleichs-
weise ausfuhrliche Informationen vor. Hier zeigt sich, dass vor allem Konsumieren (von
Unterhaltungsformaten/-inhalten) und Kommunizieren (mit Freunden) die haufigsten
Nutzungsanldsse/-praktiken darstellen (mpfs, 2024, S. 37, Wolfert & Quenzel, 2024,
S. 161). Deutlich geringer ist hingegen der Anteil produzierender bzw. kreierender Ak-
tivitdten, die im Erstellen und Teilen/Uploaden eigener Medienprodukte miinden (Al-
bert et al., 2019, S. 227f.). Als wichtigstes Medium hat sich auch fiir Jugendliche - und
zunehmend fir Kinder - das Smartphone etabliert, das seit 2015 in den JIM-Studien
die Spitzenposition unter den genutzten Medien einnimmt (mpfs, 2021, S. 15; mpfs,
2025, S. 15), worin ein moglicher Erklarungsansatz fiir die hoheren selbstgeschatzten
Kompetenzen Jugendlicher (Behrens et al., 2014) bzgl. der Handhabung/Nutzung von
Smartphones im Vergleich zu den Messungen computerbasierter Kompetenzen liegen
kénnte. Und auch wenn die Forschung mit Blick auf Nutzung und Kompetenzen her-
kunfts- und schichtspezifische Differenzen zeigt, ist bislang unklar, wie das Zusammen-
spiel unterschiedlicher Lernanldsse und Eigenaktivititen mit Blick auf Wissens- und
Kompetenzerwerb funktioniert. Und auch fiir den Ganztag, als einen Ort integrierter
informeller, non-formaler und formaler Bildungsgelegenheiten liegen bislang noch
keine Analysen zu Art oder Ergebnisse von Medienbildung vor.
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2.4 Bedeutung pandemiebedingter SchulschlieBungen

Wie elementar diese sind, wurde eindrticklich durch die COVID-19 bedingten Schul-
schlieBungen deutlich, aufgrund derer Schule sehr plétzlich auf digitale mediale Prakti-
ken angewiesen war (Anger et al., 2020, mpfs, 2020). Laut der Studie ,Schule auf Dis-
tanz" (Vodafone Stiftung Deutschland, 2020, S. 2) war die gro3e Mehrheit der befrag-
ten Lehrkrafte nicht auf die Herausforderungen digitalen Unterrichts vorbereitet. Auch
hier wurden Mangel an technischer Ausstattung und fehlendes Know-how, sowohl auf
Seiten der Lernenden als auch der Lehrenden, als Problem identifiziert (Vodafone Stif-
tung Deutschland, 2020, S. 15; Huber & Helm, 2020, S. 250ff.; OECD, 2020, S. 115ff.).
Dementsprechend wurden, gerade zu Beginn, von den meisten Schulen hauptsachlich
entsprechend basale Formen digitaler Lehr-Lern- und Kommunikationsmittel genutzt
(mpfs, 2020, S. 5; WoBmann et al., 2020, S. 32f.). Schulen, in denen bereits ein fortge-
schrittener Digitalisierungsprozess stattgefunden hatte, konnten dagegen auf bereits
verankerte Medien und Praktiken zurlickgreifen und vermeldeten deutlich weniger
Probleme damit, Schiler:innen mit Lernangeboten zu versorgen (Vodafone Stiftung
Deutschland, 2020, S. 23). Insgesamt bescheinigt auch die ICILS Studie 2023 einen Ent-
wicklungsschub der Infrastruktur an Schulen durch die Pandemie, inwieweit sich das,
auch vermittelt tiber Unterricht und anderen schulischen Praktiken, in den Kompeten-
zen von Kindern und Jugendlichen niederschldgt (Eickelmann et al., 2024) steht noch
zu Erforschen aus.

Als Perspektive flr den folgenden empirischen Teil des Beitrags ergibt sich damit die
Frage nach der digitalen Bildung an den verschiedenen (Bildungs)Orten und den ver-
schiedenen Bildungsmodalitaten (formal, non-formal und informell). Dabei ist mit Blick
auf den Befragungszeitpunkt bei der Interpretation insoweit Vorsicht geboten, da in
diesem Zeitraum die Schulen mit den mehr oder weniger gelingenden Versuchen digi-
talen Unterrichts teilweise geschlossen waren, aber insbesondere viele non-formale
Lernorte wegfielen.

3. Methoden und Operationalisierungen
3.1 Stichprobe

Der Beitrag greift auf die erste Welle der Surveystudie von ,Ganztag digital“ zurtick,
eine quantitative Befragung der Schiilerinnen und Schiler der Jahrgangsstufen 5, 7 und
9 in sieben teilnehmenden Schulen eines Kreises in NRW (6 Gymnasium, 1 Realschule).
Die erste Befragungswelle wurde in einem Zeitraum von Dez. 2020 bis Marz 2021
durchgefihrt, aufgrund der erneuten pandemiebedingten SchlieBungen musste hier auf
einen langen Befragungszeitraum als auch unterschiedliche Erhebungsformate zurtick-
gegriffen werden. An drei Schulen erfolgte die Teilnahme Gber Online-Fragebogen, an
3 Schulen wurde eine Pen- & Paperbefragung durchgefiihrt - an einer Schule wurden
beide Befragungen durchgefiihrt. Erreicht wurde eine Stichprobe von n=781 Schi-
ler:innen in insgesamt 59 Klassen. Diese Stichprobe entstammt den 6 Schulen, wobei
sich die Zusammensetzung auch leicht zwischen den Schulen unterscheidet.

|((
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Tabelle 2 Stichprobe der ersten Surveyerhebung (2020/2021)

abs. in %

Schule 1 93 11,9
Schule 2 117 15,0
Schule 3 154 19,7
Schule 4 121 15,5
Schule 5 130 16,6
Schule 6 22 2,8
Schule 7 144 18,4
Jahrgangsstufe

5. Jahrgangsstufe 280 374

7. Jahrgangsstufe 281 37,6

9. Jahrgangsstufe 187 25,0
Geschlecht

Mannlich 343 441

Weiblich & Divers 432 55,6
Migrationsh.

Migrationsh. mind. ein Elternteil 246 31,7
Akademisches Elternhaus 268 34,4

Eltern(teil) akadem. Abschl. 268 34,4

Dass im Folgenden Signifikanzangaben nur sparsam verwendet werden, ist vor allem
dem geschuldet, dass diese Daten, wenn Uiberhaupt, dann nur auf eine Grundgesamt-
heit der Schiiler:innen dieser Schulen zu generalisieren sind; flir gréRere Einheiten (wie
bspw. NRW) kann die Stichprobe keine Reprasentativitat behaupten.

3.2 Operationalisierungen

Far die Analysen wurde Medienkompetenz bzw. genauer mediale Fdhigkeiten operatio-
nalisiert primar durch die Analyse vor allem durch die Angaben der Schiiler:innen zum
Erwerb von ausgewahlten digitalen Fahigkeiten und Wissensbereichen (orientiert an
dem Medienkompetenzrahmen NRW) und den daftir als bedeutsam eingeschatzten Or-
ten. Die Schiler:innen wurden gebeten zu insgesamt 13 Items Angaben zu machen,
inwieweit und wo sie bestimmte Fahigkeiten und Kenntnisse schon gelernt und wo sie
diese gelernt hatten. Dabei wurde bewusst die Mdéglichkeit einer Mehrfachauswahl ge-
geben, um die Pluralitat der bedeutenden Lernorte fiir Schiler:innen zu erfassen (Ta-
belle 2). Aus den Angaben, ob bestimmte Bereiche/Fihigkeit lernt wurden (ja/nein)
wurde Uber eine IRT-Skalierung ein Score gebildet, der als abhingige Variable fiir die
Analyse der Bedeutung von Schule auf Medienkompetenzen dient (Abschnitt 3.3).

Als unabhangige Variablen kamen soziodemographischen Angaben zum Einsatz. Auch
wurden hier die Skalen zur Intensitdt der Mediennutzung jeweils in a) Unterricht b) au-
Rerunterrichtlicher Schule c) auBer-schulische Freizeit (angelehnt an Ala-Mutka, 2011;
Ferrari, 2013) als unabhiangige Variablen genutzt, um den Einfluss der Lernorte zu un-
tersuchen. Verwendet wurden zudem die Angaben zu den Fragen, inwieweit die Schi-
ler:innen digitale Gerate an den verschiedenen Orten nutzen sowie Angaben zur digi-
talen Infrastruktur und medialen Angeboten der Schulen.
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3.3 Auswertungsmethoden

Aufgrund der Intention, einen individuellen Score zu (selbsteingeschatzten) medialen
Fahigkeiten zur Grundlage weiterer Analysen zu machen, wurde die auf mehreren Items
basierende Selbsteinschatzung der Schiiler:innen, bestimmte Bereiche des Medien-
kompetenzrahmens gelernt oder nicht gelernt zu haben, als zentrale abhangige Variable
verwendet. Die Items wurden 0/1 codiert (schon gelernt/nicht gelernt) und IRT-ska-
liert. Der daraus entstehende Score wurde dann zur Grundlage multivariater Regressi-
onen, die als Erklarungsmodelle fiir die medialen Fahigkeiten der einzelnen Schiiler:in-
nen geschatzt wurden. Testweise wurde zur Kontrolle méglicher Einfllisse des Klassen-
kontexts ein Mehrebenenmodell geschatzt. Da sich kein bedeutsamer Varianzanteil auf
Klassenebene nachweisen lies, wurden alle weiteren Modelle auf Individualebene unter
Kontrolle moglicher Schuleffekt geschatzt.

4. Ergebnisse
4.1 Nutzung digitaler Gerate

Den Schiiler:innen wurden die Frage gestellt, ob sie digitale Medien/Gerate in den un-
terschiedlichen Settings nutzen kénnen, in der Annahme, dass ihre Fahigkeiten mit Blick
auf Medienkenntnis zentral von der Mediennutzung abhangen. Mit Blick auf die Nut-
zungsmoglichkeiten von Computer, Laptops und Tablets werden zwischen den hier in-
teressierenden Lebensbereichen deutliche Unterschiede sichtbar (Abbildung 1).

Tablet GG 32%
Laptop NN 17%

Schulunterricht

Computer |G 7%
Tablet [N 17%
Laptop [ 7%

Schule,
ausserunter.

Computer [ 9%
Tablet |G 75%
Tl A

Freizeit

Computer I 63%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abbildung 1 Nutzungsméglichkeiten verschiedener digitaler Gerdte nach Setting (2021, n=768)

Erkennbar ist, dass zum, Befragungszeitpunkt 2021 die Nutzung digitaler Gerate vor
allem in Privaten/in der Freizeit moglich war (93% konnten eines der Gerate in der Frei-
zeit nutzen). Hingegen war in der Summe nur 58% der Schiler:innen die Nutzung min-
destens eines der genannten Gerate im Unterricht und nur 24% die Nutzung eines der
Gerate im auBerunterrichtlichen Bereich moglich (Interessanterweise gaben die Schii-
ler:innen, die ihre Schulen als Ganztagsschiiler:innen besuchten, sogar deutlich seltener
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als die Halbtagsschiler:innen an, dass sie im auBerunterrichtlichen Bereich eines oder
mehrere dieser Gerate nutzen konnten. Hier war der Ganztag offensichtlich noch nicht
wirklich ,digital“). Wenn die Nutzung entsprechender Gerate in der Schule schon nur
begrenzt moglich war, verweist dies wiederum auf die Bedeutung des Lern- und Aneig-
nungsorts Familie/Freizeit. Gleichzeitig sei darauf verwiesen, dass mit der Pandemie
und dem Digitalpakt in den Schulen gravierende Veranderungen Einzug gehalten ha-
ben.

4.2 Mediale Fahigkeiten und Lernorte

In der Frage, wo Schiiler:innen den Ort ihres Kompetenzerwerbs bezogen auf Medien
und Medienhandeln selber sehen, zeigt sich ein breites Spektrum an Antworten, der
Erwerb medienbezogener Fahigkeiten setzt sich fiir die Schiiler:innen selbst Gber ver-
schiedene Orte und Aktivitditen zusammen (Tabelle 3). In der Betrachtung der Tabelle
fallt auf, dass die Schiiler:innen insgesamt durchaus viel Wissen und Kénnen angeben:
Nur bei drei Items gab ein Anteil von tiber 20% bestimmte Themen/Bereiche als ,noch
nicht gelernt” an: ,Datenschutzeinstellungen fiir die Informationen, die ich online teile,
verstehen und anpassen’, ,Rechtliche Grundlagen wie Personlichkeits-, Urheber- und
Nutzungsrechte’ sowie ,Herausfinden, wer Informationen im Internet geschrieben hat'.
Bei den anderen Items sagten 85 Prozent und mehr der Schiiler:innen, dass sie diese
Themen schon gelernt haben. Insgesamt wurde dabei - nicht Gberraschend - ein Un-
terschied zwischen den Schiiler:innen der 5. Klassen und den Schiiler:innen der 7. und
9. Klassen deutlich, die sich in allen Punkten als kompetenter empfanden.® Mit Blick auf
die Lernorte, denen die Schiiler:innen Bedeutung fiir ihren Wissens- und kompetenz-
gewinn zuschrieben, wird sichtbar, dass die Schiiler:innen als relevante Lernorte tber
alle Aktivitaten hinweg vor allem Familienmitglieder und Freunde angaben, dass aber
auch der Schule wesentliche und durchgiangig starkere Bedeutung als der Selbstaneig-
nung zugemessen wird. Non-formale Lernorte spielten aus Sicht der befragten Schi-
ler:innen keine wesentliche Rolle.#

3 GroRe Unterschiede zwischen den jiingeren und den alteren Schiiler:innen zeigten sich insbesondere
bzgl. der Einschatzung folgende Fahigkeiten noch nicht erworben zu haben: Digitale Dokumente erstel-
len, Vertrauenswiirdigkeit von Infos online beurteilen, Online kommuniziere sowie E-Mails schreiben.

4Wiederum muss betont werden, dass die Befragung in Zeiten der Pandemie und unter den Bedingungen
eingeschrankter Offnungen von Institutionen bzw. Vereinen stattgefunden hat. Entsprechend kann Gber
die Verallgemeinerbarkeit der geringen Werte nur spekuliert werden.
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Tabelle 3 Themenbereiche und Orte des Erlernens mediale Féhigkeiten aus Schiiler:innensicht

In der Von Famili- In einer Organisa- Habe ich Habe ich
Schule enmitglie- tion (Verein, Kir- mir selbst | noch nicht
dern oder chengemeinde, Ju- beige- gelernt
Freunden gendzentrum, etc.) bracht
Grundlegende Nutzung
Ezlgr?n Computer zu nut- 359 61% 39 39% 3%
Ein Smartphone zu nutzen 39% 52% 2% 32% 1%
Kreieren
Digitale Dokumente er-
stellen (z.B. Word-Da- 36% 44% 5% 38% 10%
teien oder Prasentatio-
nen)
Kommunizieren
Online zu kommunizieren
(z.B. Facebook, YouTube, 39% 28% 2% 28% 15%
Instagram usw.)
E-Mails zu schreiben 28% 55% 2% 30% 7%
Wie ich mich verhalten
sollte, wenn ich online 43% 52% 1% 30% 5%
mit andern schreibe
Informieren
In_formatlonen im Internet 48% 37% 59 41% 1%
finden
Herausfinden, wer Infor-
mationen im Internet ge- 30% 24% 3% 21% 33%
schrieben hat
Beurteilen online Informa-
tionen vertrauenswiirdig 32% 42% 4% 27% 13%
sind
Rechtliche Grundlagen

Datenschutzeinstellungen
fur dle_lnformatlonen, die 23% 44% 29 18% 23%
ich online teile, verstehen
und anpassen
Rechtliche Grundlagen
wie Personlichkeits-, Ur- 26% 43% 39 20% 23%
heber- und Nutzungs-
rechte

Nutzungsverstdndnis
Verstehen wie digitale
Medien und Internet 45% 48% 2% 33% 6%
funktionieren
Welche digitalen Medien
ich am besten fiir wel- 40% 43% 2% 32% 8%
chen Zweck nutzen kann

n=756, Mehrfachantworten moglich

Bei den Items, die fast alle bzw. nahezu alle Schiiler:innen als schon gelernt beschrieben
haben, wurde am haufigsten ,Familie und Freunde' als Lernortgenannt genannt. Die
Schule war insbesondere in den komplexeren Themen, die noch nicht von allen als ge-
lernt verbucht wurden (,schwierigere” Items), von Bedeutung wie z.B. ,Online zu kom-
munizieren (z.B. Facebook, YouTube, Instagram usw.)‘ ,Informationen im Internet
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finden“ ,Herausfinden, wer Informationen im Internet geschrieben hat“. Allerdings feh-
len in dieser Aufzidhlung die Items zu den ,Rechtlichen Grundlagen®, hier spielt die
Schule offensichtlich eine weniger grolRe Rolle. Selbstaneignendes Lernen hatte fiir die
Befragten erganzend eine besondere Bedeutung bei ,Digitale Dokumente erstellen’, ,In-
fos im Internet finden’, und ,\Verstehen wie digitale Medien und Internet funktionieren’.
Die Mischung in den Haufigkeiten der Nennungen und die Kombinationen der Mehr-
fachnennungen zeigen aber auch, das der Erwerb medialer Fahigkeiten an individuell
verschieden Orten und eben in Kombination der verschiedenen Aktivitaten stattfindet.

IV.2 Mediale Fahigkeiten

Aufbauend auf den in Tabelle 3 dargestellten Antworten, die binar codiert wurden, ob
Kenntnisse/Fahigkeiten als schon gelernt beschrieben wurden, wurden IRT-Modelle
zur Erfassung der selbstberichteten Medienkompetenz geschatzt. Unter Verzicht auf
die Items Smartphonenutzung, Computernutzung sowie Internetsuche, bei denen nur
1-3% der Befragten angaben, dies nicht zu kénnen, wurde mit den 10 dummycodierten
Ubrigen Variablen sowohl ein Raschmodell (AIC: 4956,5; BIC: 5007,2) als auch ein Birn-
baum-Modell geschatzt (AIC: 4935,7; BIC: 5028,9), die sich nur bedingt voneinander
unterscheiden. Aufgrund des besseren AlC als auch des signifikantesten Likelihood-Ra-
tio-Test wird im Weiteren das Birnbaummodell verwendet (Abbildung 2). Der Test auf
Eindimensionalitdt nach Drasgow & Lissak ergab keine Hinweise, die Eindimensionalitat
abzulehnen (p=: 0.33).

Item Characteristic Curves

1.0

Rechtlichéset verstehe
///J
a /
1l sehrefben /
/ Autor_lInetinfos
,/

Probability

0.4

Digi_Dokumente

0.2

0.0

Ability

Abbildung 2 ICC zur der selbsteingeschdtzte Medienkompetenz (Birnbaum-Modell) (10 Items,
n=759)

Der hieraus gewonnene Faktor-Score kann als ein Mal3 fiir die selbsteingeschatzte
Kompetenz im Sinne der erfragten Items verstanden werden.

4.3 Einflussfaktoren auf die selbsteingeschatzten Fahigkeiten

Mit mehreren multivariaten Regressionsanalysen wurde anschlieBend analysiert, inwie-
weit die selbsteingeschitzten Fahigkeiten mit bestimmten Gelegenheitsstrukturen an
den verschiedenen Orten oder sogar Praktiken an den Lernorten in Zusammenhang
stehen. Unter Kontrolle von soziodemographischen Merkmalen und der
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Jahrgangsstufen zeigten sich in den ersten Modellen, in der die oben unter IV.1 grafisch
dargestellte Nutzungsmoglichkeiten digitaler Medien an den verschiedenen Orten
zentrale Pradiktoren waren, keine systematischen Effekte fiir (einzelne) Schulen oder
Lernorte und ihrer generellen Méglichkeiten.

Tabelle 4 Multivariate Regression zu den medialen Fdhigkeiten der Schiiler:innen

Pradiktor b SE p
(Konstante) -1,138 0,126 <.001
Eltern(teil) Akademiker:in -0,002 0,053
Geschlecht weiblich -0,115 0,051 .024
Migrationshintergrund mind. 1 Elternteil 0,023 0,055
Jahrgangsstufe (Referenzk.: Jahrgangsstufe 5)

Jahrgangsstufe 7 0,650 0,06 <.001
Jahrgangsstufe 9 0,664 0,07 <.001
Medienhandeln im Unterriecht

[S] Intensitat konsumorientierten Medienhandelns 0,025 0,04

[S] Intensitit kreierenden Medienhandelns 0,109 0,047 .021

[S] Intensitdt kommunizierenden Medienhandelns -0,051 0,032

[S] Intensitat kooperierenden Medienhandelns 0,012 0,032
Medienhandlen in auRRerunterrichtl. Zeiten in der Schule

[S] Intensitat konsumorientierten Medienhandelns 0,068 0,041

[S] Intensitat kreierenden Medienhandelns -0,008 0,048

[S] Intensitdt kommunizierenden Medienhandelns -0,027 0,039

[S] Intensitat kooperierenden Medienhandelns 0,013 0,039
Medienhandlen in der auBerschulischen Freizeit

[S] Intensitat konsumorientierten Medienhandelns 0,013 0,038

[S] Intensitit kreierenden Medienhandelns 0,114 0,039 .004

[S] Intensitdt kommunizierenden Medienhandelns 0,003 0,031

[S] Intensitat kooperierenden Medienhandelns 0,038 0,028
Schuleffekt (Referenzk. Schule 3)

Schule 1 -0,031 0,089
Schule 2 -0,031 0,087
Schule 4 0,085 0,089
Schule 5 -0,013 0,101
Schule 6 -0,07 0,208
Schule 7 0,107 0,089

Adj. R?=26,5%, n=756

Als bedeutsam fiir die selbst eingeschatzte Fahigkeit erwies sich nur das Alter bzw. die
besuchte Jahrgangsstufe (die immerhin 20% der Varianz der Faktorscores aufklart). In
einem erweiterten Modell wurden dann statt den generellen Nutzungsméglichkeiten
digitaler Endgerate an den nach Orten differenzierten Skalen zur Intensitat des bezo-
genen Medienhandeln in Schule, Freizeit und auBerunterrichtlichem Schulleben aufge-
nommen (Tabelle 4). Auch im finalen Modell Giberwiegt der Alterseffekt und wiederum
zeigt sich, dass die Schulen hier auch im Bezug aufeinander keine generalisierten Un-
terscheide ausmachen. Sichtbar wird zudem der aus der Literatur bekannte Befund,
dass Madchen sich etwas weniger medienkompetent einschitzen (Tabelle 4). Fir die
Frage des Lernens durch Mediennutzung interessant, sind die signifikanten Einfllisse
des kreierenden Medienhandelns in der Freizeit und in der Schule. Die Schiler:innen,
die in der Freizeit und auch im Unterricht selber gestaltend, schreibend und entwerfend
tatig sind, schreiben sich insgesamt auch ein Mehr an Fahigkeiten bzw. Medienwissen
zu. Auch wenn aus den Daten nicht herauszulesen ist, inwieweit das ,kreierende
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Medienhandeln® in Freizeit und Unterricht in Zusammenhang steht, lasst sich hieraus
durchaus ein Argument fiir eine starker handlungsorienterte und selbsttiatige Medien-
bildung ableiten. Das eigene ,Tun“ und Gestalten mit digitalen Medien scheint mindes-
tens die Selbstwahrnehmung bzw. die Selbstwirksamkeit bezogen auf Medienkompe-
tenz positiv zu beeinflussen.

5. Fazit & Diskussion: Medienbildung tber Lernorte und -gele-
genheiten

Die vorliegende Untersuchung zur Medienbildung an verschiedenen Orten fand in der
Corona-Pandemie und in der Phase einer breiten Etablierung digitaler Lehrformate
statt. Sichtbar wurde mit Blick auf die Daten, dass digitale Medien, wie eingangs fir
Deutschland generell beschrieben, noch Anfang 2021 wahrend der COVID-Pandemie
im Unterricht nicht und im Ganztagsbetrieb gar nicht selbstverstindlich waren, und
dass bspw. in der Summe nur etwas Uber 50 Prozent der befragten Schiiler:innen im
Unterricht digitale Medien nutzten. Die Selbstberichte, ob und wo bestimmte Kennt-
nisse, Wissen oder Fertigkeiten erworben wurden, zeigte, dass die Schiiler:innen Me-
diennutzung eher auf die Freizeit bezogen haben und ihre Fahigkeiten in Bezug auf
Medien vor allem auf Familie und Freunde zurickfihren. In bestimmten Punkten
schrieben Schiiler:innen auch der Schule Bedeutung fiir ihre Fahigkeiten und ihr Wissen
zu, insbesondere bei komplexeren Wissensbestanden bzw. Fahigkeiten. Der schulische
Bereich auBBerhalb des Unterrichts wurde von den Schiiler:innen - und insbesondere
den Ganztagsschiler:innen - als nicht bedeutsam fiir Medienbildung und auch als Raum
mit eingeschrankten digitalen Nutzungsmaoglichkeiten beschrieben. Dies konterkariert
die beschriebenen Potentiale der Ganztagsschule, war aber in Zeiten von eingeschrank-
ten Schul- und Ganztagsangeboten sicher auch strukturell einem fehlenden Angebot
geschuldet. Da seit der Befragung die digitale Ausstattung der Schulen deutlich besser
geworden ist, kann - in der Annahme eines Ausbaus an Infrastruktur und Méglichkeiten
- dirften sich zumindest die Rahmenbedingungen fiir eine entsprechende Medienbil-
dung positiv verbessert haben. Dennoch bleibt bis heute unklar, inwieweit Schulen und
insbesondere Ganztagsschulen mehr Potentiale einer umfassenden Medienbil-dungs-
potenziale bieten. Nimmt man aber die Kritiken des SVK der KMK als auch die Befunde
der ICILS 2023 auf, so zeigt sich das Bild eines zum einen unstrukturierten Angebots
und zum anderen von in der Altersstufe sogar geringeren computerbezogenen Kompe-
tenzen als 2013 und 2018 - die Corona-Pandemie und ein Mehr an digitalen Geraten
und Formaten haben eben nicht zu mehr digitalen Kompetenzen bei den Schiiler:innen
gefuhrt. Verbindet man dies mit den Aussagen der Schiiler:innen und Schiiler, dass sie
ihre Fahigkeiten vor allem Freunden und Familie zuschreiben und nur bestimmte
Punkte ihres Medienwissens auf Schule beziehen, so bleibt das Bild von bislang indivi-
duell zufilligen Medienbildungsprozessen, die keineswegs Ergebnis organisierter Me-
dienbildung sind. Dies betont die Notwendigkeit der von der KMK empfohlenen Ver-
anderungen und Strukturierungen, verweist aber auch auf die Ressourcen des Infor-
mellen, die auch in der Medienbildung mitbedacht werden sollten. Inwieweit eine ganz-
tagige Struktur von Schulen die grundsatzlichen Potentiale von informellem und non-
formalen Lernen hier besser einbinden kann, bleibt allerdings aufgrund der pandemie-
bedingten Einschrankungen eine unbeantwortete Frage dieser Untersuchung.
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