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Kritische digitale Medienkompetenz in der BNE
Uberlegungen zur Implementierung in der Lehrkriftefortbildung

1 Einleitung

Die raschen technologischen Entwicklungen der letzten Jahre, insbesondere die
politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Chancen und Herausforde-
rungen der Digitalisierung, haben auch Relevanz in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE). Bildungsinhalte sollten zunehmend Fragen nach den viel-
faltigen Auswirkungen und Implikationen digitaler Technologien beriicksichti-
gen (vgl. Lange/Santarius 2018, S. 195 bzw. WBGU 2019, S. 11). Nachhaltigkeit
erscheint dementsprechend in unserem Beitrag als ein breit angelegtes Konzept,
das sowohl 6kologische als auch soziale, wirtschaftliche, politische und kultu-
relle Aspekte mit einbezieht (vgl. Martens/Obenland 2017, S. 11ff.). Dieser er-
weiterte Nachhaltigkeitsbegriff steht einem immer noch zumeist auf Umweltbil-
dung und globale Erziehung fokussierten Verstiandnis in bildungspolitischen Do-
kumenten gegeniiber, das den Realitédten einer umfassenden Digitalisierung von
Wirtschaft und Gesellschaft nur unzureichend Rechnung tragt (vgl. Holst/Brock
2020, S. 16).

In unserem Beitrag wollen wir untersuchen, wie das Konzept einer krifi-
schen digitalen Medienkompetenz Schwachstellen traditioneller Ansétze der Me-
dien- und Informationskompetenz kompensieren kann — insbesondere, wenn es
um Inhalte von BNE im Kontext von Digitalisierung und deren Vermittlung im
Bildungsbereich geht. In einem zweiten Schritt wollen wir analysieren, inwie-
weit Aspekte kritischer digitaler Medienkompetenz bereits in Rahmendokumen-
ten auf Bundes- und Landesebene (exemplarisch betrachten wir Niedersachsen)
verankert sind. Zuletzt zeigen wir, wie iiber Lehrkréftefortbildungen erweiterte
kritische digitale Kompetenzen in der Schule implementiert werden kénnen.
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2 Begriffliche Differenzierung

Medienkompetenz gehdrt dank der Arbeiten von Dieter Baacke (u. a. 1973), die
die (auBerschulische) Medienpadagogik begriindeten, und Gerhard Tulodzieckis,
der den BLK-Orientierungsrahmen ,,Medienerzichung in der Schule” (BLK
1995) mitgepragt hat, spatestens seit den 90er Jahren zu den wesentlichen Inhal-
ten schulischer Bildung in Deutschland. Mit der fortschreitenden Digitalisierung
aller Lebensbereiche in den letzten zwei Jahrzehnten ist allerdings eine begrift-
liche Aktualisierung und Ausschirfung nétig geworden. Um dem rasch anwach-
senden Bedarf an neuen Fertigkeiten, Kenntnissen und Kompetenzen im Um-
gang mit immer allgegenwértigerer Technologie gerecht werden zu kdnnen, wur-
den unter den Bezeichnungen Medienbildung oder Medienkompetenz (media li-
teracy) eine Reihe von Begriffen eingefiihrt, die diese Entwicklung konzeptio-
nell fassbar und damit sowohl didaktisch als auch padagogisch handhabbar ma-
chen sollen.

Diskussionen um mediale Bildungs- und Kompetenzbegriffe sind oft durch
ein Spannungsverhéltnis gekennzeichnet. Auf der einen Seite betonen instrumen-
telle Ansdtze die Wichtigkeit einer Vermittlung praktischer Fertigkeiten im Um-
gang mit Sprache und Medientechnologie, die eine Teilhabe an wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Prozessen moglich machen (Avila/Zacher Pandya 2013).
Auf der anderen Seite hinterfragen kritische Konzepte ideologische Inhalte, ge-
sellschaftliche Bedingtheit und politische Konsequenzen von Medientechnolo-
gien und erachten eine Erziehung zum reflektierten und miindigen Subjekt als
Kernverantwortung eines offentlichen Schulwesens (Luke 2012; Simanowski
2018). Beide Ansitze stehen dabei in der Tradition einer emanzipierenden Bil-
dung im Sinne Paolo Freires (1970) und iiberschneiden sich.

Auch im Feld digitaler Medienkompetenz (digital literacy) lassen sich in-
strumentelle von kritischen Varianten der Begriffsdefinition und -anwendung
unterscheiden (Lankshear/Knobel 2015, S. 10). Wéhrend instrumentelle Aus-
richtungen digitale Fertigkeiten als eine notwendige Eintrittskarte fiir ein erfolg-
reiches Arbeitsleben und smarte gesellschaftliche Anpassungsprozesse

! Der Begriff literacy konnotiert nach Kern (2015, S. 2) i. w. S. das notwendige Knowhow,
um Texte verstehen und produzieren zu konnen. Mit dem Aufkommen neuer Medientech-
nologien entwickelte sich der Begriff in Richtung eines weiter gefassten Textverstandnis-
ses, das auch nicht-sprachliche Zeichensysteme miteinschliefit. Das Resultat waren be-
griffliche Neuerungen wie (new) media literacy, multi-modal literacy, visual literacy oder
digital literacy (Kress 2003; Buckingham 2006).
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betrachten, warnen Kritiker*innen vor nicht intendierten Folgen vorschneller Im-
plementierung digitaler Losungen, die oft ohne konkrete Diagnose oder Pro-
blembeschreibung eingefiihrt werden (Morozov 2014; Williamson/Hogan 2021;
Simanowski 2018). Lankshear/Knobel (2015) kritisieren etablierte Konzepte z.
B. fiir ihr reduktives Verstdndnis von Kommunikation als reinen Informations-
transfer; derartige Ansitze blieben blind gegeniiber sozio-kulturellen Rahmen
fiir Bedeutungsproduktion und reduzierten Kompetenz auf Listen quantifizier-
und tberpriifbarer Fertigkeiten. Kritische Anndherungen an einen digitalen
Kompetenzbegriff bedeuten jedoch eine umfassende reflektierte Betrachtung di-
gitaler Technologien in gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, sozialen und zuneh-
mend auch kulturellen und 6kologischen Kontexten. Luke (2012, S. 9) betont
daher die Notwendigkeit eines neuen Vokabulars, das es moglich macht, auch
negative Auswirkungen digitaler Technologien zu erfassen und digitale Bildung
nicht auf arbeitsmarktrelevante Faktoren zu verengen.

Kritische Ansétze weisen allerdings ebenfalls instrumentelle Komponenten
auf. Laut Avila/Zacher Pandya (2013) erméglichen digitale Technologien eine
verstarkte Teilhabe vormals marginalisierter Gruppen an Unterricht sowie ge-
sellschaftlichem Leben (vgl. Carmi/Yates 2020) und machen es moglich, beste-
hende Machtverhiltnisse, z. B. zwischen Lehrenden und Lernenden oder Produ-
zent*innen und Rezipient*innen medialer Botschaften, neu zu kalibrieren.
Pangrazios (2016) Idee eines critical digital design und Santos (2013) Begriff
von hacker literacies sehen die Vermittlung praktischer Fertigkeiten in der Pro-
duktion und Distribution multimodaler Texte sowie der kreativen Modifikation
auch kommerzieller digitaler Technologien als zentrale Elemente eines kriti-
schen digitalen Kompetenzbegriffs. In vielen dieser Ansétze bleiben jedoch ge-
sellschaftliche und wirtschaftliche Bedingungen digitaler Text- und Bedeutungs-
produktion unterbelichtet. So merken Hoechsmann/Poyntz (2012, S. 162) an,
dass das Wort Kapitalismus auch in kritischen Ansétzen einen veritablen ,.ele-
phant in the room* darstellt und weitgehend unerwahnt bleibt.

Viele zentrale Linien solcher Debatten werden von Pétzsch (2016; 2019;
2021a) zusammengefiihrt und medientheoretisch verortet. Er formuliert einen er-
weiterten kritischen digitalen Medienkompetenzbegriff (critical digital litera-
cies), der etablierte Konzepte wie Informationskompetenz (Carmi et al. 2020),
Datenkompetenz (Sander 2020; Carmi/Yates 2020), Infrastrukturkompetenz
(Gray et al. 2018), Hackerkompetenzen (Santo 2013) und Medienkompetenz
(Buckingham 2006) beriicksichtigt und kritisch erweitert. Pétzsch pléadiert fiir
eine Wende in der Debatte um digitale Kompetenzen, die auch bisher weniger
beachtete Aspekte digitaler Technologien miteinbezieht, die v. a. fiir BNE-
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Unterricht relevant sind: Problemfelder wie Arbeitsbedingungen in globalen
Wertschopfungsketten (Qiu 2016; Srnicek 2017), 6kologische Folgekosten von
Ressourcengewinnung, Produktion, Nutzung und Abfallbehandlung (Max-
well/Miller 2012) sowie psychologische und gesellschaftliche Konsequenzen
von Uberwachung, affektivem Design, Filtertechnologien und stindige Profilie-
rung (Zuboff 2019; Mau 2017; P6tzsch 2021b) riicken damit in den Fokus einer
kritisch ausgerichteten digitalen Padagogik. Kritische digitale Medienkompetenz
bedeutet dabei auch Diskurskompetenz, die vermittelt, wie dkonomisch moti-
vierte Beteuerungen einer vermeintlich alternativlosen digitalen Zukunft unter-
miniert und hinterfragt werden konnen (siche z. B. Buck 2020; Williamson
2021). Sie ist notwendiges Riistzeug miindiger Biirger in demokratischen Gesell-
schaften und fiir eine auf nachhaltige Entwicklung ausgerichtete Schulfiihrung
und Unterrichtspraxis unerlésslich.

Wir argumentieren hier fiir einen konzeptionell breit angelegten Zugang zu
digitalen Technologien in der padagogischen Praxis. Es geht im schulischen All-
tag nicht nur darum, Lerner*innen zu befdhigen, multi-modale Texte zu kritisie-
ren (media literacy), anzufertigen und zu publizieren (digital skills, creative lite-
racies), quellenkritisch mit digitalen Inhalten umzugehen (information literacy),
Daten zu sichern (data literacy), digitale Infrastrukturen bewerten und modifi-
zieren zu konnen (infrastructure literacy, hacker literacies) sowie das eigene
Lernen und die eigenen Kompetenzen kritisch zu reflektieren (metaliteracy).
Schule muss heute auch negativen Implikationen von Machtstrukturen, Eigen-
tumsverhiltnissen und Geschiftsmodellen eines digitalen Kapitalismus in globa-
ler Perspektive kritisch gegeniibertreten. Im Folgenden wollen wir anhand zent-
raler bildungspolitischer Dokumente der KMK und des Landes Niedersachsen
Aufschluss dariiber gewinnen, ob und inwieweit Elemente kritischer digitaler
Medienkompetenz sowie Beziige zu BNE bereits in der Bildungssteuerung be-
riicksichtigt werden .

3 Medienkompetenz in bildungspolitischen Rahmendokumenten

Im Jahr 2016 wies die Kultusministerkonferenz (KMK) auf die Notwendigkeit
hin, schulische Bildungsziele vor dem Hintergrund der Digitalisierung kritisch
zu iiberpriifen und zu erweitern (vgl. KMK 2016, S. 8). Diese Neujustierung ist
durch die tiefgreifenden technologischen Entwicklungen der vergangenen Jahre
sowie Studien wie ICILS, die groe Defizite deutscher Schiiler*innen sowohl in
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Bezug auf computer- als auch informationsbezogene Kompetenzen offenlegten
(Eickelmann et al. 2019), dringlich geworden. Die Bildungspolitik reagierte auf
diese Herausforderungen durch die Veroffentlichung wegweisender Rahmendo-
kumente, darunter die Positionspapiere des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF 2016) und der Kulturministerkonferenz (KMK 2016), die
sich mit den gesellschaftlichen Konsequenzen respektive den Folgen von Digi-
talisierung fiir den schulischen Bildungsbereich befassen.

Das KMK-Dokument ist als Grundlage fiir praktische Umsetzungen im lén-
derinternen Bildungswesen konzipiert und betont die Notwendigkeit einer kriti-
schen Reflexion im Hinblick auf den Umgang mit Medien (vgl. KMK 2016, S.
11). Die mit Digitalisierung verbundenen Kompetenzen verortet es in sechs Be-
reichen, die — ohne diese vollends zu realisieren — alle Beziige zu kritischer Me-
dienkompetenz aufweisen: So gehdren zu Kompetenzbereich 1 (Suchen, Verar-
beiten und Aufbewahren) die Analyse, Interpretation und kritische Bewertung
von Informationen und Informationsquellen (vgl. ebd., S. 16), zu Kompetenzbe-
reich 2 (Kommunizieren und Kooperieren) u. a. die Weitergabe von Mediener-
fahrungen sowie die gesellschaftliche Teilhabe als ,,selbstbestimmter Biirger*
(ebd., S. 16f.), zu Kompetenzbereich 3 (Produzieren und Prdsentieren) Aspekte
wie Urheber- und Nutzungsrechte bzw. Lizenzen bei eigenen und fremden Wer-
ken sowie Personlichkeitsrechte (vgl. ebd., S. 17). In Kompetenzbereich 4
(Schiitzen und sicher Agieren) lisst sich dem Begriff kritischer Medienkompe-
tenz u. a. die Teilkompetenz ,,Risiken und Gefahren in digitalen Umgebungen
kennen, reflektieren und beriicksichtigen™ (ebd., S. 17f.) zuordnen. Besonders
hervorzuheben ist der Unterpunkt ,,Natur und Umwelt schiitzen, der mit der
Forderung, ,,Umweltauswirkungen digitaler Technologien* (ebd.) einzubezie-
hen, einen expliziten Bezug zu Inhalten der BNE aufweist. Kompetenzbereich 5
(Problemlosen und Handeln) zielt u. a. darauf ab, Technologie nicht nur zu be-
nutzen, sondern ,,Funktionsweisen der digitalen Welt* (ebd., S. 18) zu erkennen
und zu formulieren. Ziel des sechsten Kompetenzbereichs (Analysieren und Re-
flektieren) ist es, Schiiler*innen dazu zu beféhigen, die ,,interessensgeleitete Set-
zung, Verbreitung und Dominanz von Themen in digitalen Umgebungen [zu]
erkennen und [zu] beurteilen® (ebd., S. 19) und ,,Wirkungen von Medien in der
Digitalen Welt [zu] analysieren und konstruktiv damit um[zu]gehen* (ebd.). Ler-
nende sollen dazu die Potenziale und Risiken des (eigenen) Mediengebrauchs
,reflektieren und ggf. modifizieren™ (ebd.). Es wird als Kompetenzziel formu-
liert, dass Schiiler*innen um die ,,wirtschaftliche Bedeutung der digitalen Me-
dien und digitaler Technologien* (ebd.) wissen sollen, allerdings nicht in Hin-
blick auf die Gefahr privatwirtschaftlicher Einflussnahme oder Ungleichheiten
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globaler Wertschopfung, sondern vielmehr, um sie fiir ,,eigene Geschéftsideen
[zu] nutzen“ (ebd.).

Die Zusammenfassung macht deutlich, dass zentrale Elemente kritischer di-
gitaler Medienkompetenzen im KMK-Dokument angelegt sind. Die Kompetenz-
bereiche verweisen indirekt auf Konzepte wie media literacy, information lite-
racy, digital skills sowie creative/data/hacker literacy und metaliteracies. Was
jedoch fehlt, sind explizite Bezugnahmen auf die eng mit der Digitalisierung aller
Lebensbereiche verkniipften globalen wirtschaftlichen Strukturen und Machtver-
héltnisse. Bildung fiir eine auch politisch, kulturell und sozial nachhaltige Ent-
wicklung kann nicht bei 6kologischen, informationstechnischen und arbeits-
markrelevanten Faktoren stehenbleiben, sondern muss auch dem digitalen Platt-
form- und Uberwachungskapitalismus kritisch gegeniibertreten.

In einem solchen Rahmen werden Faktoren wie Elektroschrottberge im glo-
balen Siiden, Ausbeutungsverhiltnisse in der Ressourcengewinnung, Produktion
und Distribution digitaler Geréte, psychosoziale Folgekosten stindiger Profilie-
rung und Individualisierung sowie Profitinteressen hinter Phinomenen wie Fake
News oder allumfassender Uberwachung zu relevanten Gegenstiinden schuli-
scher Bildung. Das vermittelte Wissen soll Schiiler*innen helfen, solche Aspekte
nicht nur besser zu verstehen, sondern auch Position Haltung dazu zu beziehen.
Kritische digitale Kompetenz zielt also auch auf eine Erméichtigung von Nut-
zer*innen ab, kommerzielle Produkte durch nicht-kommerzielle Alternativen
wie Free Open Software Solutions (FOSS) zu ersetzen oder digitale Technologie
zur Génze abzulehnen (Simanowski 2018; Potzsch 2021a).

Angelehnt an das KMK-Strategiepapier, das die Grundlage fiir die Umset-
zung auf Landerebene bildet, wurde in Niedersachsen Anfang 2020 der ,,Orien-
tierungsrahmen Medienbildung in der allgemeinbildenden Schule veroffent-
licht. Der formulierte Kompetenzrahmen {ibernimmt mit leichten Modifizierun-
gen die Kompetenzbereiche der KMK, definiert aber pro Bereich drei Kompe-
tenzstufen, die sich sowohl orientiert an Schuljahrgéngen als auch binnendiffe-
renzierend umsetzen lassen. Dadurch gestaltet sich der Orientierungsrahmen Me-
dienbildung (2020) auch mit Blick auf kritische Medienkompetenz und BNE-
Inhalte spezifischer als die KMK-Vorlage (2016), z. B. im 4. Kompetenzbereich
(Schiitzen und sicher agieren): Hier sollen Schiiler*innen auf Stufe 1 in der Lage
sein, ,,Auswirkungen digitaler Technologien auf Natur und Umwelt* (Orientie-
rungsrahmen Medienbildung 2020, S. 13) zu beschreiben, auf Stufe 2 ,,ihr eige-
nes Nutzungsverhalten digitaler Technologien hinsichtlich der Auswirkungen
auf Natur und Umwelt (ebd.) zu hinterfragen, um auf Stufe 3 ,digitale
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Technologien zum Schutz von Natur und Umwelt™ nutzen zu konnen (ebd.). Der
Orientierungsrahmen greift folglich weiter als das KMK-Dokument und schlief3t
prinzipiell auch eine Kritik nicht-intendierter Folgen eines digitalen Kapitalis-
mus mit ein. Insgesamt werden zudem Beziige zur kritischen digitalen Kompe-
tenz deutlicher. So sollen Schiiler*innen u. a. in die Lage versetzt werden, ,,Me-
chanismen zur Verbrauchermanipulation“ (Orientierungsrahmen Medienbildung
2020, S. 13) zu identifizieren, um sich schiitzen zu konnen; es fehlen aber auch
hier Verweise auf nicht profitorientierte FOSS-Alternativen, die gerade in Hin-
blick auf BNE relevant wéren.

In den Rahmendokumenten wird betont, dass die mit Digitalisierung ver-
bundenen Inhalte keinem ,,isolierten Lernbereich® (KMK 2016, S. 12) zuzuord-
nen oder eine ,,schulische Querschnittsaufgabe® (ebd., S. 24) darstellen, sondern
einen integrativen Teil der Curricula aller Unterrichtsfacher bilden (vgl. KMK
2016, S.12; BMBF 2016, S. 2). Dort sind digitalisierungsbezogene Kompetenzen
in erster Linie dem Bereich der Methodenkompetenz zugeordnet und unter Be-
griffen wie Medienbildung oder Medienkompetenz (seltener auch digitale Bil-
dung) zusammengefasst. Ein Vergleich von Kerncurricula (nachfolgend KC)
verschiedener Féacher der Sekundarstufen I und II zeigt, dass an eine schulische
Medienbildung/Medienkompetenz je nach Fach unterschiedliche Ziele, Inhalte
und Kompetenzen gekniipft sein koénnen: So wird Medienkompetenz im KC
Englisch fiir die Sek. I (2015) eher im Sinne von information literacy als ,,Schliis-
selqualifikation fiir die Teilhabe an der Informations- und Wissensgesellschaft*
(S. 27) aufgefasst, die Lernende dazu befahigen soll, Informationsbedarfe zu er-
kennen, Informationsquellen zu identifizieren und zu nutzen, Informationen [...]
zu beschaffen und kritisch zu priifen (vgl. ebd.). Im KC Werte und Normen (Sek.
I; 2017) stehen hingegen Aspekte von media literacy im Vordergrund, wenn bei-
spielsweise ,,die Darstellung von Wirklichkeit in verschiedenen Medien® (S. 32)
oder ,,Manipulationsmoglichkeiten analoger und digitaler Medien® (ebd.) zum
Gegenstand von Medienbildung erklart werden. Im Bereich Physik (Sek. II;
2017) dienen digitale Medien wiederum vorwiegend fachspezifischen Arbeits-
weisen (vgl. S. 6), wahrend die Férderung von Medienkompetenz im KC Politik-
Wirtschaft (Sek. I; 2015) eher auf ihre gesellschaftliche Relevanz ,,im politischen
Willensbildungs- und Entscheidungsprozess® (S. 10) abzielt. In der Sekundar-
stufe II sind zur Ausbildung von Medienkompetenz spezifischere Inhalte vorge-
sehen, die teils einer kritischen digitalen Kompetenz entsprechen. Darunter fin-
den sich u. a. ,,Chancen und Risiken des Internets” (KC Deutsch 2016, S. 66),
»Soziale Netzwerke als Gegenoffentlichkeit” (ebd), ,,Lenkung durch Sprache
und Bilder (ebd.), ,,Verhiltnis von Sprache und Macht“ (ebd., S. 56) sowie
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»Positionen der Medienkritik* (ebd., S. 63). Obwohl der Begriff kritische digi-
tale Kompetenz in keinem KC enthalten ist, ist eine kritische Auseinandersetzung
mit digitalen Medien in den meisten Fachern vorgesehen. Diese beschriankt sich
jedoch zumeist auf Medieninhalte und -nutzung und geht kaum auf weitere 6ko-
nomische sowie soziale Kontexte und Implikationen dieser Technologien ein.
Eine explizite Anbindung kritischer Medienkompetenz an eine (digitale) Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung fehlt hier genau wie in den Rahmendokumenten.

Um die Umsetzung der im KMK-Strategiepapier (2016) formulierten Ziele
auf Bundes- und Landesebene zu gewihrleisten, wurde im Mai 2019 der sog.
DigitalPakt verabschiedet, der 6,5 Milliarden Euro fiir die Etablierung und den
Ausbau grundlegender technischer Infrastruktur in Bildungseinrichtungen vor-
sieht. Um Gelder beantragen zu kdnnen, benétigen Schulen ein ,technisch-pada-
gogisches Einsatzkonzept mit Beriicksichtigung medienpadagogischer, didakti-
scher und technischer Aspekte™ (DigitalPakt 2019, S. 12), sprich einen an den
schulischen Bediirfnissen orientierten Medienbildungsplan, der unter Rekurs auf
den Orientierungsrahmen Medienbildung (2020) und mit der fakultativen Unter-
stiitzung von Medienberater*innen schulintern erstellt wird. Dies folgt dem
Trend, Schulentwicklungsprozesse zunehmend in die Hiande der Schulleitungen
zu iibergeben und damit stirker die individuellen Entwicklungsbedarfe von
Schulen zu beriicksichtigen, kann aber mitunter auch dazu fiihren, dass in den
schuleigenen Medienkonzepten vornehmlich eine Hard- und Software-Fokussie-
rung vorgenommen wird und es zu keiner Ausbuchstabierung von Inhalten kriti-
scher digitaler Kompetenz und deren Bedeutung fiir BNE kommt.

Auf die Problematik mangelnder Implementierung ebensolcher Inhalte ver-
weist auch das Grundsatzpapier ,,Unsere gemeinsame digitale Zukunft“ (WBGU
2019) des wissenschaftlichen Beirates der Bundesregierung Globale Umweltver-
dnderungen, in der das Konzept einer ,digitalisierten Nachhaltigkeitsgesell-
schaft” entworfen und eine ,,radikale” Weiterentwicklung unseres Nachhaltig-
keitsverstandnisses gefordert wird (vgl. WBGU 2019, S. 1). Das Zusammenden-
ken von Digitalisierung und Nachhaltigkeit sei bei Bildungsangeboten ,,nicht
systematisch einbezogen (WBGU 2019, S. 17), der DigitalPakt Schule nicht
weitreichend genug und vielfiltige Initiativen im Kontext Bildung nétig, um den
Risiken der Digitalisierung entgegenzutreten. In einem Bildungspakt fiir das 21.
Jahrhundert sollten deshalb Kompetenzkonzepte aus der BNE und Global Citi-
zenship mit Online-Medienbildung, kiinstlicher Intelligenz und Technikver-
standnis zusammengedacht werden (vgl. WBGU 2019, S. 21). Hier diirfen auch
Aspekte eines weitgefassten kritischen digitalen Medienkompetenzbegriffes, der
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sich auch kapitalismuskritischen Einsichten neuester Medienforschung gegen-
iiber offen zeigt, nicht fehlen.

4 Implementierung in der Lehrkriftefortbildung

Analog zu Kompetenzen, die Schiiler*innen im digitalisierten Zeitalter erwerben
miissen, sollten auch Lehrkréifte {iber bestimmte Kenntnisse und Fertigkeiten in
Bezug auf Medien verfiigen (KMK 2016, S. 13ff.). Besonders aufschlussreich ist
in diesem Zusammenhang das KMK-Dokument ,,Standards fiir die Lehrerbil-
dung. Bildungswissenschaften (2019), das im Vergleich zum KMK-
Strategiepapier (2016) und dem DigitalPakts (2019) um Aspekte der Digitalisie-
rung — jedoch keine BNE-spezifischen (vgl. Holst/Brock 2020, S. 5) — ergénzt
wurde. Diese Standards definieren elf Kompetenzen in vier Kompetenzbereichen
(Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren), die angehende Lehrkrifte
in Phase 1 und 2 erwerben sollen. Diese sind komplementar zu denen der Schii-
ler*innen formuliert, allerdings tritt der Nutzungsaspekt zugunsten kritischer Re-
flektion zuriick (KMK 2019, S. 8). Lehrkréftefortbildungen werden zwar nicht
eigens thematisiert, jedoch wird betont, dass diese Kompetenzen zum lebenslan-
gen beruflichen Lernen von Lehrkriften gehoren (vgl. ebd., S. 4). Analog findet
sich in den bereits diskutierten Rahmendokumenten die Forderung an die Lénder,
ein entsprechendes Fortbildungsangebot zur Verfiigung zu stellen, um die Lehr-
kréfte zu ,,Medienexperten® im o. g. Rahmen fort- bzw. auszubilden (vgl. KMK
2016, S. 25; BMBF 2016, S. 5; DigitalPakt 2019, S. 2).

Die Fortbildungspraxis sieht jedoch anders aus: Die Fortbildungsaktivitét von
Lehrkriften wird in den wenigsten Bundesldndern systematisch organisiert bzw.
eingefordert, die Angebote folgen zumeist dem Bewihrtheitsprinzip und sind
stark nachfrageorientiert (vgl. u. a. DVL{B, S. 10 u. 19f.). Das ist gerade in Bezug
auf Inhalte kritischer digitaler Medienkompetenz problematisch, denn Lehrkréafte
bilden sich eher in bereits bestehenden Kompetenzen fort, anstatt sich neue an-
zueignen, wie auch die ICILS-Studie (Eickelmann et. al. 2019, S.16f.) belegt.
Eine Sichtung der digitalisierungsbezogenen Fortbildungen fiir die erste Jahres-
hilfte 2021 an den 12 niedersiachsischen Kompetenzzentren fiir Fortbildung deu-
tet dariiber hinaus auf eine — vor dem Hintergrund der Covid-19 geschuldeten
Schulsituation nicht ganz iiberraschende — Fokussierung auf Aspekte der Nut-
zung von Hard- und Software hin. Samtliche Kompetenzzentren bieten eine
Bandbreite facheriibergreifender und fachbezogener Veranstaltungen zum Ein-
satz digitaler Tools an, wéhrend sich Kurse zur kritischen Auseinandersetzung
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mit digitalen Inhalten, beispielsweise zu Hate Speech, Fake News respektive
»Verschworung und Radikalisierung®, zu Recherchestrategien oder Open Edu-
cational Resources demgegeniiber nur im Programm von fiinf Kompetenzzentren
(VeDaB, Stand April: 2021) finden.

Das Medienkonzept ,,Medienkompetenz in Niedersachsen, Ziellinie 2025
(Niedersédchsische Staatskanzlei 2021) macht deutlich, dass (kritische) digitale
Initiativen in Niedersachsen als essenziell erachtet werden. Dennoch lésst sich
vor dem Hintergrund eines nachfrageorientierten Fortbildungsangebots konsta-
tieren, dass gerade digitalisierungsbezogene Inhalte zu BNE auf eher geringes
Interesse stoBen. Dabei bedarf es angesichts wachsender Herausforderungen
durch Digitalisierung vor allem auch in Bezug auf nachhaltige Entwicklung trag-
fahiger Konzepte, die sowohl Lehrkréfte in ihrer konkreten Unterrichtsgestaltung
begleiten als auch Schulen in der Ausarbeitung umfassender Medienpliane unter-
stiitzen. Ein erweiterter kritischer digitaler Medienkompetenzbegriff kann dabei
als Wegweiser fiir die weitere Implementierung dieser Rahmendokumente in die
schulische Praxis fungieren.

5 Ausblick

Abschlielend wollen wir anhand von zwei Beispielen aufzeigen, wie kritische
digitale Kompetenz tiber Lehrkriftefortbildungen vermittelt werden kann. Dank
der Forschung der letzten zwei Jahrzehnte wissen wir, dass Fortbildungen so-
wohl iiber ihre inhaltliche Ausrichtung als auch iiber ihre didaktisch-methodische
Gestaltung nachhaltig Wirksamkeit entfalten konnen (u. a. Lipowsky/Rzejak
2020; Darling-Hammond 2017). Sie miissen dazu inhaltlich klar fokussiert und
fiir den Unterricht relevant sein, sollten durch Beispiele konkretisiert und fach-
iibergreifend {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg kollegial fiir den Unterricht
aufgearbeitet, erprobt und gemeinsam — ggf. mit externem Coaching — reflektiert
und weiterentwickelt werden (Lipowsky/Rzejak 2020, S. 40ff). Ein solcher, iiber
die klassische One-Shot-Veranstaltung hinausgehender, Ansatz ermoglicht es,
Medienkonzepte, mit denen die Lehrkréfte bereits vertraut sind, um kritische di-
gitale Aspekte zu erweitern.

Fallbeispiel 1 bezieht sich auf das vom italienischen Technologiekollektiv
Molleindustria entwickelte digitale Spiel Phone Story (Molleindustria 2011), mit
dem sich auch BNE-bezogene Fragestellungen im Zusammenhang mit Digitali-
sierung erarbeiten lassen (vgl. Potzsch 2021a). Das Spiel ist frei zugénglich und
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damit eine FOSS-Alternative zu oft kostspieligen kommerziellen Produkten.
Phone Story kann auf Handys, Tablets oder stationdren Computern genutzt wer-
den und fiihrt die Spieler*innen durch die gesamte globale Wertschopfungskette
hinter einem iPhone. Man wird so Zeug*in von ,,coltan extraction in Congo, out-
sourced labor in China, e-waste in Pakistan, and gadget consumerism in the
West” (Phonestory.org). Uber das Spiel und dessen Internetseite konnen Lehr-
krifte zentrale Problemstellungen eines digitalen Kapitalismus kennenlernen, die
diskutiert und aus den jeweiligen fachlichen Perspektiven fiir den Unterricht di-
daktisiert und erprobt werden konnen. Im Anschluss ldsst sich (im Rahmen von
Lehrkréftefortbildungen) reflektieren, inwieweit sich der Titel dazu eignet, Schii-
ler*innen aufzuzeigen, dass digitale Technologie nicht unkritisch als einfache
Losung fiir globale Nachhaltigkeitsprobleme herangezogen werden kann. Disku-
tiert werden kann auch, wie im Unterrichtsversuch Aspekte digitaler Zensur zum
Ausdruck kommen — Phone Story ist fiir iPhone-Nutzer*innen aufgrund seines
Inhaltes nicht zugénglich (Dredge 2011). Durch die Nutzung eines frei zugédng-
lichen Spiels kdnnen Lehrkréfte angeregt werden, digitale Technologien und de-
ren gesellschaftliche Bedingungen und Folgen zum Thema des Unterrichts und
zum Objekt kritischer Reflexion zu machen. Damit lassen sich auch BNE-Inhalte
in den Vordergrund digitaler schulischer Bildung riicken.

Fallbeispiel 2 ist das Online-Spiel ,Fake it to make it*
(https://fakeittomakeit.de/). Nutzer*innen erhalten auf der Website die Mdglich-
keit, sich auf spielerische Weise mit den ,,gesellschaftlichen Auswirkungen von
Fake News* (fakeittomakeit.de) und insbesondere ihren materiellen Aspekten
auseinanderzusetzen. Entwickelt wurde die Website urspriinglich von der in
Stockholm ansidssigen Software-Entwicklerin Amanda Warner. Sie reagierte da-
mit u. a. auf die US-amerikanische Wahl 2016, deren Wahlkampf durch ein Ge-
schéftsmodell aus klickstarken und damit 6konomisch lukrativen Falschinforma-
tionen geschaftlich unterwandert worden war. Aufgrund der hohen (politischen)
Relevanz wurde das Spiel von der Bundeszentrale fiir politische Bildung und der
Landeszentrale fiir politische Bildung Niedersachsen ins Deutsche iibertragen
und kostenfrei verfiigbar gemacht. Dabei wird explizit auch an den Einsatz in
Schulen gedacht. Dementsprechend werden auf der Website passende Arbeits-
materialien zur Verfiigung gestellt, um Lehrkrifte beim Einsatz von ,,Fake it to
make it im Unterricht zu unterstiitzen.

Die Nutzer*innen von ,,Fake it to Make it“ erstellen selbst Online-Anzeigen
mit dem Ziel, ein ,,Geschiftsimperium* (Breithut 2017) aufzubauen. Je dramati-
scher und sensationeller die Meldung, desto hoher die Reichweite und desto mehr
Geld kann eingenommen werden, so die Gleichung, auf der das Spiel beruht.
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Damit wird es moglich, selbst zu durchleben, wie und mit welchen kommunika-
tiven Strategien und kommerziellen Absichten Fake News produziert und distri-
buiert werden. Im Sinne kritischer digitaler Kompetenz werden Schiiler*innen
plastisch die Wirkweisen von Fake News vor Augen gefiihrt. Hieran anschlie-
Bend kann im unterrichtlichen Einsatz auf den Unterschied zwischen Fake News,
Propaganda und PR verwiesen werden, der definitorisch von Zimdars und
McLeod auf den Punkt gebracht wird: ,,Fake news is primarily produced by in-
dividuals who are concerned not with gathering and reporting information to the
world, but rather with generating profit through the social media circulation of
false information mimicking the style of contemporary news* (Zimbars/McLeod,
S. 2). Fake News werden demnach vor allem als ein Geschiftsmodell zur Gene-
rierung von Profit genutzt.

Die schulische Auseinandersetzung mit Fake News spielt eine zentrale Rolle
bei deren Bekdmpfung. So macht Roberto Simanowski deutlich, dass man Fal-
schinformationen nicht nur durch Technologie, sondern vielmehr durch Bildung
im Klassenzimmer bekdmpfen kann. Aus dhnlicher Sicht mahnt Marc Andre-
jevic vor dem Hintergrund historischer Parallelen die Entwicklung von ,,civic
capital (Andrejevic, S. 20) als eine Losung fiir Fake News an — also die gezielte
Entwicklung weitreichender kritischer Kompetenzen in der Bevolkerung kombi-
niert mit gesellschaftlicher und politischer Mobilisierung. Auch hierfiir kann die
Schule als wichtiger Schauplatz betrachtet werden.

Die beiden Fallbeispiele zeigen, dass vielversprechende Materialien zu einer
Thematisierung und Didaktisierung kritischer digitaler Kompetenz im Unterricht
vorliegen. Lehrkriftefortbildungen konnen einen erheblichen Beitrag dazu leis-
ten, dass diese Ansitze auch in der schulischen Praxis ankommen.
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