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Abstract 
 
Der folgende Beitrag bezieht sich auf das Entwicklungsprojekt „Digitales Lernen Grundschule – Stuttgart/Lud-
wigsburg“ (dileg-SL). Das Projekt fand von 2016-2019 im Rahmen eines von der Deutsche Telekom Stiftung 
geförderten Verbundprojekts statt.1 Im Projekt ging es zentral um die Frage, wie sich Studierende im Lehramt 
Primarstufe Kompetenzen aneignen können, um digitale Medien in fächerbezogenen und fächerübergreifen-
den Unterrichtskontexten pädagogisch sinnvoll und reflektiert einsetzen zu können. In medientechnischer 
Hinsicht wurde vor allem mit mobilen Digitalmedien (Tablets) gearbeitet. Die Abteilung Medienpädagogik 
kooperierte in acht Teilprojekten mit den Abteilungen bzw. Fächern Biologie, Deutsch, Englisch, Informatik, 
Mathematik, Musik und Sport. In Hochschulseminaren entwickelten über 200 Studierende Konzepte und er-
probten diese in ca. 50 Unterrichtsversuchen an der Rosenstein-Grundschule in Stuttgart. Das Projekt wurde 
im Rahmen einer internen Evaluation ausgewertet und ausführlich dokumentiert (Junge & Niesyto 2019).  
Der vorliegende Beitrag basiert auf dieser Projektdokumentation und fokussiert auf die Akteursgruppe der 
Studierenden.2 Nach einleitenden Überlegungen zur Medienbildung an Grundschulen und zur Lehrerbildung 
werden in teilprojektübergreifender Perspektive die Ziele und Dimensionen des Projekts dileg-SL skizziert. 
Der Hauptteil des Beitrags stellt wichtige Erfahrungen und Ergebnisse des Projekts vor und akzentuiert fol-
gende Aspekte: Handlungsorientierung und Reflexion, Integration von Bildern und Bewegtbilder, Zusammen-
spiel von körperlich-sinnlichen Erfahrungen und Medialität, Reflexion vorhandener pädagogischer Vorstel-
lungen. Der Schlussteil fasst die wesentlichen Punkte zusammen und verdeutlicht die Notwendigkeit einer 
Grundbildung Medien für Pädagogik-Studierende, die weit mehr umfassen muss als die Aneignung von digi-
talisierungsbezogenem Wissen. 
 

1. Medienbildung an Grundschulen und in der Lehrerbildung an der Hochschule 
 

Die Grundschule als zentraler Ort für eine gemeinsame Grundbildung für alle Kinder steht vor der Aufgabe, 
Medienbildung in ihr Bildungsangebot nachhaltig und breitenwirksam zu integrieren. Es ist eine grundsätzli-
che Position der Medienpädagogik, dass weder eine einseitig technologieorientierte Perspektive noch eine 
bewahrpädagogische Abwehrhaltung geeignet sind, um Medienbildung in Grundschulen zu befördern. Die 
Nutzung (digitaler) Medien führt nicht automatisch zu einem besseren Unterricht, sondern ist stets in Zu-
sammenhang mit jeweils spezifischen (Kontext-) Bedingungen und pädagogischen Handlungskonzepten bzw. 
didaktischen Szenarien zu betrachten (Herzig 2014). Medienbildung in der Grundschule hat die Aufgabe, die 
Mediennutzung von Kindern aktiv zu begleiten und pädagogisch-didaktische Impulse für Bildungs- und 

                                                
1 Neben der PH Ludwigsburg waren noch die PH Schwäbisch Gmünd und Universitäten in Bremen, Hamburg, München und Potsdam 
beteiligt (vgl. https://www.telekom-stiftung.de/projekte/digitales-lernen-grundschule).  
2 Der vorliegende Beitrag ist eine komprimierte Fassung (Zweitveröffentlichung) von Fachartikeln zur Gesamtauswertung des Lud-
wigsburger Projekts (Niesyto 2019 a; b), die in ähnlicher Form bereits für eine andere Publikation verwendet wurde (Niesyto 2020).  
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Lernprozesse mit und über (digitale) Medien zu entwickeln. Im Spannungsfeld von gesellschaftlich-medialen 
Themen und Angebotsstrukturen, subjektiven Medienpraxen von Kindern und schulischen Bildungskontex-
ten hat eine handlungsorientierte Medienbildung die Chance, medienbezogene Bildungs- und Lernprozesse 
zu fördern (Kammerl & Irion 2018; Tulodziecki et al. 2019).  
 
Dabei ist zu beachten, dass die Schülerschaft an Grundschulen oftmals sehr heterogen zusammengesetzt ist. 
Dies betrifft insbesondere Faktoren wie die familiale Sozialisation, Begabungen, kognitive Fähigkeiten und 
sprachlich-kulturellen Hintergrund. Aus der Mediensozialisationsforschung sind soziokulturelle Unterschiede 
und soziale Ungleichheiten im Medienhandeln seit langem bekannt (u.a. Kutscher & Otto 2010; Niesyto et 
al. 2009; Verständig et al. 2016). Studien, die milieu- und habitusspezifische Aspekte untersuchten, wiesen 
auf die Chancen von Schule hin, strukturelle Unterschiede und Benachteiligungen bezüglich bildungsbezoge-
ner Ressourcen ein Stück weit auszugleichen (Henrichwark 2009).  
 
Befunde aus Praxisforschungsprojekten konnten Chancen einer handlungsorientierten Medienarbeit gerade 
in bildungsbenachteiligten Milieus belegen (Niesyto et al. 2007). Dies betrifft insbesondere die Integration 
von Bildern und Bewegtbildern bei der Artikulation von eigenen Themen, Bedürfnissen und Interessen. In 
didaktischer Perspektive bedeutet dies, Grundsätze wie Lebenswelt- und Handlungsorientierung, Gestal-
tungsfreiheit und Anschaulichkeit (bei Themenwahl, Ausdrucksform und Arbeitsweise), Balance von Prozess- 
und Produktorientierung, Zeit für soziales Lernen und Reflexion sowie eine Balance von individuellen und 
kooperativen Arbeitsformen zu beachten (Niesyto 2010, S. 399 f.). Gleichzeitig sollten im Sinne einer inklusi-
ven Medienbildung Barrierefreiheit, Ressourcenorientierung und eine Breite an medialen Rezeptions- und 
Ausdrucksformen gewährleistet sein (Schluchter 2015; 2019).  
 
Diesem Verständnis von Medienbildung liegt eine lebensweltliche, sozial-ästhetische Perspektive zugrunde. 
Betont werden nicht so sehr die technischen Bedienfertigkeiten und der „Werkzeugcharakter“ von (digitalen) 
Medien, sondern vor allem die medienvermittelten Inhalte, Formen und Prozesse des Symbolverstehens und 
der Symbolproduktion. Es geht um die soziale Einbettung ästhetischer, kognitiver, emotionaler, kommunika-
tiver und technischer Dimensionen. Ästhetische Reflexivität überschreitet dabei eine Reduktion auf Kogni-
tion, betont das Zusammenspiel von Anschauung, Emotion und Denken. Bildhaften, musikalischen und kör-
persprachlichen Ausdrucksformen kommt eine große Bedeutung für kulturelle Orientierungen und Praktiken 
bei Kindern und Jugendlichen zu. Bildungs- und Lernprozesse sollten dies berücksichtigen.  
 
Leider ist die Situation im Grundschulbereich nach wie vor nicht durch breitenwirksame Anstrengungen bei 
der Verankerung von Medienbildung gekennzeichnet (vgl. Deutsche Telekom Stiftung 2014, S. 22). Da Medi-
enkompetenz weder durch familiale Erziehung noch durch die individuelle Nutzung in der Freizeit allein er-
worben werden kann, ist eine grundlegende Medienbildung im Rahmen schulischer Bildung erforderlich, die 
sowohl auf Persönlichkeitsbildung als auch auf gesellschaftliche Teilhabe abzielt (KBoM 2011; KMK 2012; 
Breiter et al. 2013). Eine wichtige Voraussetzung hierfür ist nicht nur funktionierende und zuverlässige tech-
nische Infrastrukturen an Schulen. Entscheidend sind vor allem pädagogisch gut ausgebildete Lehrer*innen, 
die über hinreichende medienpädagogische und mediendidaktische Grundlagen verfügen, um medienbezo-
gene Bildungs- und Lernprozesse an Grundschulen fächerbezogen und fächerübergreifend zu initiieren und 
zu begleiten (Peschel & Irion 2016; Irion & Kammerl 2018; Grundschulverband 2018). Abwehrhaltungen und 
Unsicherheiten unter Lehrpersonen (und Studierenden) gegenüber einer Medienintegration in pädagogi-
schen Kontexten sind zu thematisieren, um differenzierte Sichtweisen zur Medienpraxis von Kindern und den 
Chancen medienbezogener Bildungs- und Lernprozesse zu entwickeln. 
 
Um Medienbildung an Grundschulen besser zu verankern, ist es eine wichtige Aufgabe, dass Medienpädago-
gik, Grundschulpädagogik und die einzelnen Fächer in der 1. Phase der Lehrerbildung intensiv kooperieren. 
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Diese Kooperation bezieht sich sowohl auf eine fächerintegrative Medienbildung als auch auf fächerüber-
greifende Themen- und Kompetenzfelder. Es geht um die Verknüpfung von medienpädagogischen, curricu-
lar-fachlichen und schulentwicklungsbezogenen Professionalisierungsperspektiven. Hierzu gehört auch die 
Erprobung und Integration von pädagogischen Szenarien im Schnittfeld von schulischer und außerschulischer 
Medienbildung. Notwendig sind Studienangebote, die für Studierende sowohl theoretisch-konzeptionelle 
Orientierungs- und Reflexionsräume eröffnen als auch praxisbezogene Erprobungsmöglichkeiten in schuli-
schen Kontexten bieten.  
 
An der PH Ludwigsburg gibt es in der Primarstufenbildung seit den 1990er-Jahren regelmäßig Seminarange-
bote seitens der Abteilung Medienpädagogik (Institut für Erziehungswissenschaft). Ein wichtiger Meilenstein 
war 2011 die Novellierung der Prüfungsordnung (PO) für das Lehramtsstudium in Baden-Württemberg. In 
der neuen PO wurde für die Bereiche Grundschule und Sekundarstufe I festgelegt, dass medienpädagogische 
Fragen verbindlich in der mündlichen Abschlussprüfung zu thematisieren sind. Auf diesem Hintergrund ge-
lang es, im erziehungswissenschaftlichen Studium an der PH Ludwigsburg einen eigenen Baustein zur „Ein-
führung in die Medienpädagogik“ als Pflichtangebot für alle Studierenden zu verankern, der vor allem medi-
enpädagogisches Orientierungswissen vermittelt (Niesyto 2014). Außerdem wurde ein Onlineseminar „Ein-
führung in die Mediendidaktik“ speziell für den Bereich Grundschule angeboten (Reinhard-Hauck & von Zim-
mermann 2014). Darüber hinaus können die Lehramtsstudierenden im erziehungswissenschaftlichen Bereich 
in drei Modulen medienpädagogische Vertiefungsseminare im Rahmen eines Profilsbereichs wählen und 
dort auch Modulprüfungen ablegen. Diese Grundstruktur wurde bei der Umstellung der Lehramtsstudien-
gänge auf Bachelor- und Masterstudiengänge im Jahre 2015 im Wesentlichen beibehalten. Hinzu kommt, 
dass Studierende in außerschulischen Studiengängen (insbesondere aus dem Bereich der Kultur- und Medi-
enbildung) die Möglichkeit haben, Praktika an einzelnen Schulen im Schnittfeld von schulischer und außer-
schulischer Medienbildung zu machen. 
 
Gleichzeitig bieten die Fächer an der PH Ludwigsburg Seminare mit medienbezogenen Schwerpunkten an. 
So gibt es neben den Grundfragen-Fächern (Philosophie, Theologie, Soziologie, Politikwissenschaft) im Be-
reich der Fachdidaktiken/Fachwissenschaften (Sprachen, Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, 
Kunst, Musik, Sport etc.) regelmäßig Angebote mit Medienbezug. In den Fächern liegt ein Schwerpunkt auf 
mediendidaktischen Aspekten. Seminaraktivitäten zur aktiv-produktiven Nutzung digitaler Medien nahmen 
in den letzten Jahren kontinuierlich zu. Für eine vertiefte Aneignung medienpädagogischer Kompetenzen 
können Studierende im Laufe des grundständigen Lehramtsstudiums ein Erweiterungsstudium Medienpäda-
gogik (mit 26 Semesterwochenstunden) belegen. Das Angebot basiert auf der Kooperation zwischen der Ab-
teilung Medienpädagogik und den Fächern.  
 
Diese Kooperation konnte ab 2014 durch das Angebot eines Profil Grundbildung Medien (mit 10 Semester-
wochenstunden) ausgebaut werden. An diesem Profilstudium beteiligen sich inzwischen 18 Abteilungen/Fä-
cher und Einrichtungen der PH Ludwigsburg. Das Angebot wendet sich an interessierte Studierende in allen 
Lehramtsstudiengängen und umfasst zwei Veranstaltungen aus der Medienpädagogik/Erziehungswissen-
schaft, zwei Veranstaltungen aus den beteiligten Fächern, ein Medienprojekt mit praktischem Produktions-
bezug sowie vier Workshops „Grundlagen praxisorientierter Mediengestaltung“ (siehe www.ph-ludwigs-
burg.de/648.html).3 Mit diesem Grundlagenangebot verbindet sich die Intention, dass sich Lehramtsstudie-
rende medienpädagogische Kompetenzen und fachbezogene Medienkompetenzen aneignen können. Wäh-
rend das Erweiterungsstudium Medienpädagogik von einer überschaubaren Zahl von Studierenden gewählt 
wird, erfreut sich das Profilstudium Grundbildung Medien einer großen Nachfrage (Trüby 2017).  

                                                
3 Siehe auch die Beiträge im Heftschwerpunkt „Grundbildung Medien an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg“ im Onlinema-
gazin Ludwigsburger Beiträge zur Medienpädagogik, Ausgabe 17 (2014). Online abrufbar unter: https://www.ph-ludwigs-
burg.de/fileadmin/subsites/1b-mpxx-t-01/user_files/Online-Magazin/Ausgabe17/Inhalt17.pdf 



 4 

 
Die Hochschulen stehen vor der Herausforderung, allen Lehramtsstudierenden eine Grundbildung Medien 
zu ermöglichen. Leider sehen sich die zuständigen Ministerien und die Hochschulen bis dato nicht in der Lage, 
hierfür ausreichende Personalressourcen zur Verfügung zu stellen. Für eine Grundbildung Medien in päda-
gogischen Studiengängen gibt es seit geraumer Zeit verschiedene Ansätze und erprobte Modelle (Imort & 
Niesyto 2014), die in den letzten Jahren durch weitere Überlegungen und Rahmenkonzepte ergänzt wurden 
(siehe u.a. Sektion Medienpädagogik 2017). Das Projektprogramm der Deutsche Telekom Stiftung „Digitales 
Lernen Grundschule“ bot an der PH Ludwigsburg die Gelegenheit, vorhandene Ansätze und Aktivitäten zur 
Verankerung der Medienbildung in der Primarstufenbildung durch Tandemseminare zwischen der Medien-
pädagogik und den beteiligten Fächern unter verschiedenen thematischen und pädagogisch-didaktischen 
Aspekten zu vertiefen und hochschuldidaktische und curriculare Überlegungen weiterzuentwickeln. 
 

2. Ziele und Strukturen des Projekts dileg-SL 
 
Im Projekt ging es vor allem um die Frage, wie Studierende im Spannungsfeld von fachbezogenen, medien- 
und grundschulpädagogischen Überlegungen Kompetenzen für einen kreativen und zugleich reflexiven Ein-
satz digitaler Medien an Grundschulen erwerben können. Hierin integriert waren die Aneignung elementarer 
gestalterischer und technischer Kompetenzen und die Einbettung in medienpädagogische und fachdidakti-
sche Überlegungen (interdisziplinäre Perspektive). Das Projekt knüpfte an vorhandene Angebote im Profil 
Grundbildung Medien an der PH Ludwigsburg an und entwickelte in acht Teilprojekten thematische und pä-
dagogisch-didaktische Rahmenkonzepte, die auf eine engere Kooperation zwischen den Fächern und der Me-
dienpädagogik abzielten. Mit der handlungsorientierten Perspektive fokussierte das Projekt nicht auf ein 
Lernverständnis, welches Lernen vor allem auf die kognitive Aneignung von inhaltsbezogenen Wissensbe-
ständen mittels digitaler Medien reduziert. Es ging um die Integration von Formen einer handlungsorientier-
ten Medienarbeit (Niesyto 2010) in verschiedene pädagogisch-didaktische Szenarien. Mit mobilen Digital-
medien haben sich hierfür die Potenziale erheblich vergrößert. 
 
Die handlungsorientierte Perspektive beinhaltete zugleich, dass sich Studierende mit der Mediensozialisation 
von Kindern befassen, sich mit ihrem Bildungs- und Lernverständnis auseinandersetzen und die Relevanz 
einer lebens- und medienweltlichen Öffnung von Lernprozessen erkennen. Die Projektkonzeption betonte, 
dass bei den Projektaktivitäten eine pädagogisch-didaktische Grundorientierung intendiert ist, die Themen 
in der Grundschule nicht ausschließlich als Perspektive eines Faches, sondern auch interdisziplinär und vor 
allem aus der Perspektive der Weltaneignung von Kindern begreift (Deckert-Peaceman & Seifert 2013, S. 7 
ff.). Selbstverständlich gab es im Projekt unterschiedliche bildungs- und lerntheoretische Akzentuierungen, 
auch auf dem Hintergrund der verschiedenen fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Verortungen. 
Gleichwohl gelang es, sich auf teilprojektübergreifende Ziele zu verständigen und im Rahmen gemeinsamer 
Seminare und einer Projektgruppe zu kooperieren und das Projekt in einer dialogischen Form zu entwickeln.  
  
2.1 Projektziele 

 
Zusammenfassend lassen sich folgende (teilprojektübergreifende) Ziele im Hinblick auf die Begleitseminare 
an der PH Ludwigsburg und die damit verknüpften Unterrichtsversuche an der Rosensteinschule in Stuttgart 
mit Blick auf die Akteursgruppe der Studierenden formulieren (Niesyto 2019a, S. 24 f.): 
• die Förderung eines Verständnisses von Medienbildung und Medienkompetenz, welches an den vorhan-

denen lebens- und medienweltlichen Erfahrungen der Schüler*innen und dem vorhandenen Medienwis-
sen der Studierenden anknüpft; 

• die Aneignung technischer und gestalterischer Kompetenzen für die Förderung von Selbstausdruck, Kom-
munikation und Lernen mit digitalen Medien in Grundschulkontexten; 
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• die gezielte Förderung visueller, auditiver und audiovisueller Ausdrucksformen in der produktiven Gestal-
tung mit digitalen Medien; 

• die Aneignung informatischer Grundkompetenzen, um es Kindern in spielerischer Form zu ermöglichen, 
erste Elemente zu computerisierten Prozessen kennenzulernen; 

• die Förderung reflexiver Prozesse bei der Produktion und Präsentation mit digitalen Medien;  
• das Kennenlernen von Chancen des interdisziplinären Arbeitens. 
 
2.2 Kooperationspartner und Teilprojekte 
  
Im Projekt kooperierten vor allem folgende Einrichtungen bzw. Fachbereiche: aus der Erziehungswissen-
schaft waren die Abteilung Medienpädagogik und die Grundschulpädagogik beteiligt; seitens der Fächer 
wirkten die Abteilungen Biologie, Deutsch, Englisch, Musik und Sport sowie das Institut für Mathematik und 
Informatik mit (alle PH Ludwigsburg); als Partnerschule war die Rosenstein-Grundschule in Stuttgart beteiligt. 
Insgesamt gab es acht Teilprojekte. Einige Teilprojekte waren primär interdisziplinär, andere Teilprojekte pri-
mär fachdidaktisch ausgerichtet; zwei Teilprojekte thematisierten explizit Grundlagen zum algorithmischen 
Denken, insbesondere zum Ansatz Computational Thinking; ein Teilprojekt erprobte im Rahmen des Ganzta-
gesangebots handlungsorientierte Kleinprojekte, auch in Kooperation mit außerschulischen Partnern (Über-
sicht zu den Teilprojekten: siehe www.dileg-sl.de).  
 
2.3  Hochschulseminare und Schulbezug 
 
Ausgangspunkt und Grundlage des Projekts dileg-SL waren Hochschulseminare (Begleitseminare), in denen 
insgesamt über 200 Studierende im Rahmen des jeweiligen Teilprojekt-Rahmenkonzepts Unterrichtseinhei-
ten für eine produktive Nutzung digitaler Medien im Grundschulunterricht erarbeiteten. In den Hochschuls-
eminaren gab es in der Regel eine Tandembetreuung durch Dozent*innen aus der Medienpädagogik und den 
Fachdidaktiken. In jedem Teilprojekt fand zunächst eine Pilotphase statt (Seminar mit zwei Semesterwochen-
stunden), gefolgt (in der Regel im darauffolgenden Semester) von einer Durchführungsphase (ebenfalls zwei 
Semesterwochenstunden). Die Studierenden erprobten die von ihnen erarbeiteten Unterrichtseinheiten in 
Form von Unterrichtsversuchen in verschiedenen Grundschulklassen der Rosensteinschule in Stuttgart in Ko-
operation mit Lehrpersonen und werteten anschließend ihre Erfahrungen im Hochschulseminar aus.  
 
Die Rosensteinschule liegt in einem multikulturell geprägten Bezirk der Stuttgarter Innenstadt (Nordbahnhof-
viertel) und ist eine Grund- und Werkrealschule (teilgebundene Ganztagsschule).4 Die Grundschule besuchen 
etwa 200 Schüler*innen verteilt auf 2- bis 3-zügige Klassenstufen; hinzu kommen mehrere sogenannte Vor-
bereitungsklassen. Der Anteil der Schüler*innen mit Migrationshintergrund liegt bei über 90 Prozent. Laut 
dem Sozialdatenatlas der Stadt Stuttgart gibt es im Einzugsgebiet der Rosensteinschule einen überproporti-
onal hohen Anteil von sogenannten bildungsfernen und einkommensschwachen Eltern. Am Projekt dileg-SL 
beteiligten sich insgesamt 185 Schüler*innen (96 Jungen und 86 Mädchen; drei Kinder machten im Schüler-
fragebogen keine Angaben). Die Schüler*innen verteilten sich auf insgesamt 12 Klassen: 2x Klassenstufe 2, 
5x Klassenstufe 3, 5x Klassenstufe 4.5 
 
Neben den Begleitseminaren an der Hochschule und den Unterrichtsversuchen an der Rosensteinschule ent-
wickelte das Projekt ein grundschulbezogenes Angebot für die Lehrerfort- und -weiterbildung und initiierte 

                                                
4 Webseite der Rosensteinschule: http://www.rosensteinschule.de/index.php?id=576. 
5 Weitere Informationen zu den Schülerinnen und Schülern sowie zu den Studierenden, die sich am Projekt dileg-SL beteiligten, siehe 
Niesyto 2019b, S. 207 f. 
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einen regionalen Arbeitskreis „Medienbildung in der Grundschule“, der sich auch nach Projektende weiter 
trifft.6  
 
2.4 Technische Infrastrukturen 

 
Bezüglich mobiler Digitalmedien gibt es seit geraumer Zeit konzeptionelle Überlegungen, Praxisaktivitäten 
und Forschungsbeiträge, u.a. von Pachler et al. (2010), Bachmair et al. (2011), Seipold (2012) und de Witt/Sie-
ber (2013). Bei mobilen Digitalmedien geht es um Daten und Software-Applikationen, die über drahtlose 
Netzwerke mittels eines mobilen Endgeräts empfangen und gesendet werden können. Während sich Über-
legungen zu mobilem Lernen in formalen, non-formalen und informellen Kontexten zunächst auf Handys 
bezogen, geht es in Zusammenhang mit der weiteren medientechnologischen Entwicklung vor allem um die 
sinnvolle Integration von Tablets in Bildungs- und Lernprozesse (u.a. Aufenanger 2015; Junge & Rust 2015; 
Schaal & Lude 2015; Trüby 2016). Auf dem Hintergrund positiver Erfahrungen, die in verschiedenen Publika-
tionen zum pädagogischen Einsatz von Tablets herausgearbeitet wurden, entschied sich die Ludwigsburger 
Projektgruppe, als technische Basis für das eigene Projekt vor allem Tablets zu nutzen. In der Anfangsphase 
des Projekts wurden aus Projektmitteln 40 iPads Air 2 mit Peripheriegeräten, Software-Applikationen etc. 
angeschafft.7  Das Mobile Device Management für die Schule erfolgte durch das Stadtmedienzentrum Stutt-
gart. Auch für die Unterrichtsvideografie wurde als technische Basis ein mobiles Konzept mit Actionkameras, 
Kameraroboter und Zubehör entwickelt. Dileg-SL verzichtete bewusst darauf, die Praxisaktivitäten nur in ei-
nem bestimmten Medienraum an der Schule durchzuführen. Das Projekt präferierte einen mobilen Medien-
einsatz im Sinne eines offenen Lernraums, der auch für andere Lernaktivitäten des Regelschulbetriebs geeig-
net ist. Entsprechend fand auch im Rahmen der Unterrichtsvideografie ein mobiler Geräteeinsatz statt, der 
sich bewährte und deutlich die Medienintegration im Regelunterricht förderte (Boelmann et al. 2019a).  
 
2.5 Datenschutz 

 
Mit dem Erstellen von Medienproduktionen und der Unterrichtsvideografie verbanden sich auch diverse Fra-
gen des Datenschutzes. Sowohl bei Unterrichtsdokumentationen als auch bei Medienproduktionen von 
Schüler*innen entstehen personenbezogene Ton-, Bild- und Bewegtbildaufnahmen, bei denen die Vorgaben 
des Datenschutzes und der informationellen Selbstbestimmung relevant sind. Das Projekt entwickelte ein 
detailliertes Konzept, welches nicht nur Einverständniserklärungen der verschiedenen am Projekt beteiligten 
Akteur*innen sondern auch ein Verfahrensverzeichnis umfasste, in dem Prozesse von der Erhebung, Ver-
wendung bis hin zur Speicherung und Löschung der Daten dokumentiert und offengelegt wurden (Rymeš & 
Iberer 2019).8  
 
2.6 Projektinterne Evaluation 
 
Für das Entwicklungsprojekt dileg-SL gab es eine projektinterne, formative Evaluation. Die Projektgruppe ver-
ständigte sich zu Beginn auf teilprojektübergreifende Leitfragen und Methoden der Evaluation (Niesyto 
2019a, S. 32 f.). Neben der Unterrichtsvideografie in zwei Teilprojekten (Kürzinger & Pohlmann-Rother 2019) 
wurden in allen Teilprojekten von Studierenden Projektjournale erstellt und mit den Dozent*innen und an 

                                                
6 Informationen zum regionalen Arbeitskreis „Medienbildung in der Grundschule“ siehe www.dileg-SL.de 
7 Nähere Informationen zur technischen Infrastruktur im Projekt dileg-SL und den Erfahrungen siehe Rymeš/Koppenhöfer/Reichel 
2019. Der Beitrag betont die Notwendigkeit verlässlicher technischer Infrastrukturen und von qualifiziertem Fachpersonal – an 
Grundschulen gibt es in diesem Bereich große Defizite und Herausforderungen. Dies verdeutlicht auch ein Projektbericht von Thu-
mel/Metzler (2018), der sich mit Bedingungen zur Förderung von Teilhabe- und Entwicklungschancen durch aktive Medienarbeit in 
der Grundschule auseinandersetzt.  
8 Zum Projektende erschien eine Broschüre zum Thema „Datenschutz beim Einsatz digitaler Medien in der Grundschule“ für Lehr-
personen an Grundschulen und Studierende (Rymeš/Walter/Iberer 2019), die auch online verfügbar ist: https://www.ph-ludwigs-
burg.de/20840+M51093461ac2.html. 
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der Hochschule Interviews in verschiedenen Projektphasen durchgeführt (Junge 2019; Niesyto 2019b). Hinzu 
kamen Interviews mit einzelnen Lehrpersonen an der Schule, die Erhebung soziodemografischer und medi-
enbezogener Informationen anhand von Fragebögen für Schüler*innen sowie einzelne weitere Methoden, 
die die Teilprojekte entwickelten und einsetzten, z.B. Vignetten oder Videotagebücher. Aufgrund personeller 
Veränderungen im Projektzeitraum erfolgte bei der Evaluation eine Konzentration auf ausgewählte Aktivitä-
ten und Leitfragenaspekte. Auf der Basis der Abschlussberichte der Teilprojekte und der Auswertung von 
Materialien durch die projektinterne Evaluation entstand gegen Projektende ein Papier zur Nachhaltigkeit 
der Projekterfahrungen. Dieses Dokument wurde in der Projektgruppe und im Rahmen der Abschlusstagung 
diskutiert und im Ergebnisband publiziert (Junge et al. 2019).  
 
 
3 Wichtige Projekterfahrungen und Ergebnisse   
 
Im Folgenden werden in teilprojektübergreifender Perspektive wichtige Erfahrungen und Ergebnisse des Pro-
jekts zusammengefasst. Der Fokus liegt dabei auf der Akteursgruppe der Studierenden und pädagogisch-
didaktischen Aspekten in Zusammenhang mit dem Einsatz mobiler Digitalmedien.9 

3.1 Handlungsorientierung und Reflexion 

Zur Handlungsorientierung gehörten vor allem die Planung, Durchführung und Auswertung eigener Unter-
richtsversuche durch Studierende, um Kompetenzen bei der aktiv-produktiven Nutzung digitaler Medien zu 
erwerben und diese in Verknüpfung mit verschiedenen Themen in der Schulpraxis umzusetzen. Die Hand-
lungsorientierung wurde von den Studierenden sehr positiv aufgenommen. Zwar war es arbeitsintensiver, 
ein Konzept nicht nur theoretisch zu erarbeiten, sondern vor dem eigenen Unterrichtsversuch selbst gestal-
terische und technische Möglichkeiten der iPads und der jeweils verwendeten Software kennenzulernen und 
im Hinblick auf pädagogisch-didaktische Intentionen auszuprobieren und zu reflektieren. Dieser handlungs-
orientierte Schritt erwies sich aber als notwendig, damit die Studierenden überhaupt die Potenziale beim 
Medieneinsatz selbst erkunden und für Unterrichtskonzepte fruchtbar machen konnten. Allerdings zeigten 
die Rückmeldungen der Studierenden und der Dozenten-Teams, dass genügend Zeit in den Seminaren ein-
zuplanen ist, damit die Studierenden die technischen und gestalterischen Möglichkeiten erkunden und aus-
probieren können.  
 
Während bei einem Teil der Studierenden über den privaten Gebrauch von digitalen Medien bereits Kompe-
tenzen mit dem kreativ-produktiven Einsatz digitaler Medien zu beobachten waren, gab es nach wie vor viele 
Studierende, die sich erforderliche technische und gestalterische Kompetenzen aneignen mussten (vgl. Junge 
2019; Niesyto & Junge 2020). Auch gab es nicht wenige Studierende, die der Medienintegration in der Grund-
schule skeptisch und distanziert gegenüberstanden: „Die distanzierte Haltung kam erstaunlicherweise in 
mehreren Situationen durch eine bewusste und unbewusste Vermeidungstaktik zum Ausdruck. Entgegen 
unserer Projektziele wurde wiederholt versucht, der Arbeit mit den digitalen Medien auszuweichen, zu Guns-
ten von analogen Materialien“ (Junge 2019, S. 249 f.). In dieser Situation ist es wichtig, dass in Hochschulse-
minaren genügend Zeit für die Auseinandersetzung mit Vorbehalten gegenüber der Medienintegration an 
Grundschulen, für die Aneignung medienpraktischer Kompetenzen und die Entwicklung pädagogisch-didak-
tisch fundierter Unterrichtseinheiten zur Verfügung steht.  
 

                                                
9 Detaillierte Ergebnisse aus den dileg-SL Teilprojekten sind den jeweiligen Beiträgen im Sammelband Junge/Niesyto 2019 zu entneh-
men. Dies betrifft auch Erfahrungen und Ergebnisse, die im Projekt dileg-SL zum Thema „Computational Thinking“ und Einsatz von 
Microcontrollern gemacht wurden (vgl. hierzu Bescherer/Fest 2019 und Marquardt/Autenrieth 2019). Zur Evaluation des Gesamt-
projekts „Digitales Lernen Grundschule“ (alle Projektstandorte) siehe Aufenanger et al. 2019. 
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In der Verknüpfung von Produktion und Reflexion liegen Potenziale, um eine Auseinandersetzung mit inhalt-
lichen Fragen, ästhetischen Qualitätsmerkmalen und auch Aspekten von Datenschutz und informationeller 
Selbstbestimmung altersangemessen zu fördern. Obgleich die Förderung reflexiver Prozesse ein explizites 
Ziel des Projekts war, zeigte die Auswertung der Projektpraxis, dass Schüler*innen von Studierenden zu we-
nig Impulse erhielten, um insbesondere aus dem Modus der Produktion heraus über die selbst erstellten 
Medienprodukte nachzudenken und sich mit den genannten Aspekten auseinanderzusetzen. Diese (produk-
tionsbegleitenden) ästhetischen Prozesse und Reflexionen benötigen genügend Zeit für intuitiv-tastende, ex-
perimentelle Suchbewegungen und für die Aneignung und Entwicklung von Kriterien (inhaltliche, ästheti-
sche, technische, sozial-kommunikative, datenschutzbezogene Aspekte). Die Projekterfahrungen verdeutli-
chen, dass angehende Lehrpersonen auch in diesem Bereich eine Grundbildung Medien benötigen, um sich 
z.B. Grundlagen der Fotogestaltung und der Filmbildung aneignen zu können.10  
 
Bei Aussagen zu reflexiven Prozessen sind auch altersbezogene Grenzen und unterschiedliche Anforderungs-
niveaus zu beachten. So hatten Schüler*innen Schwierigkeiten, sich in methodisch und zeitlich stark struktu-
rierten Workshop-Settings zurechtzufinden. Insbesondere in Unterrichtssituationen, in denen zu wenig Zeit 
zur Verfügung stand, war bei Studierenden oft ein direktives, lehrerzentriertes Vorgehen zu beobachten. Dies 
hing bei Studierenden auch mit dem jeweiligen Verständnis von Lernen und der eigenen Lehrerolle zusam-
men: „Mehrere Dozentinnen und Dozenten berichteten in den Interviews von ihrer Wahrnehmung, dass ein-
zelne Studierende unter gelungenem Unterricht offenkundig lehrerzentrierte, stark auf Kontrolle11 ausge-
richtete Lernszenarien verstehen“ (Junge 2019, S. 243). 

3.2 Integration von Bildern und Bewegtbildern in digitale Medienproduktionen 

In nahezu allen Teilprojekten nahm die aktiv-kreative Gestaltung mit mobilen Digitalmedien einen großen 
Raum ein. Die systematische Integration von visuellen und audiovisuellen Ausdrucksformen erwies sich als 
geeignet, um Schüler*innen in einem hohen Maße in kreative und kooperative Lernformen einzubinden und 
damit auch inklusive Zielsetzungen zu stärken. Sprach- und Schreibbarrieren konnten minimiert, Lerngegen-
stände und -inhalte anschaulich dargestellt und digitale Medien flexibel für Recherchen, zur Dokumentation 
vor Ort, zur Visualisierung und zur Kommunikation eingesetzt werden. Nahezu allen Kindern fiel es leicht, die 
iPads und die verschiedenen Apps für Foto- und Filmaufnahmen zu bedienen. So betonte das Team eines 
Teilprojekts (Bereich Deutsch und Medienpädagogik): „Schülerinnen und Schüler, die ansonsten Schwierig-
keiten hatten, ihre Gedanken sprachlich zu formulieren, nutzten die digitalen Lernumgebungen, um durch 
Deuten, Verschieben, Abspielen oder Vergrößern einzelner Sequenzen auf das für sie Zentrale hinzuweisen 
und so mit den anderen Kindern ins Gespräch zu kommen“ (Boelmann et al. 2019b, S. 54).  
 
In einem anderen Teilprojekt (Bereich Musik und Medienpädagogik) wurde u.a. die Möglichkeit der schnellen 
und kleingliedrigen Folgen von Gestaltungs- und Korrekturschritten (bezüglich Bilder und Töne) bei den ge-
nutzten Apps GarageBand und StopMotionStudio hervorgehoben, insbesondere mit Blick auf jene Schü-
ler*innen, die im Unterricht oft Konzentrationsprobleme haben. Diese Möglichkeit förderte eigene ästheti-
sche Erfahrungen als Basis für ästhetische Gestaltung (Imort & Trüby 2019, S. 84). Bei Unterrichtsversuchen 
im Fach Englisch erwiesen sich die integrierten Bilder und Aussprachebeispiele für alle Kinder als ein ver-
ständlicher, niedrigschwelliger Einstieg, auch für Kinder mit diagnostiziertem Förderbedarf. Das Team resü-
mierte: „Insbesondere gelang es den Studierenden, Schülerinnen und Schüler zu motivieren, leistungsschwä-
cheren Kindern mehr Teilhabe im Unterricht zu ermöglichen und neue Möglichkeiten des sozialen Lernens 
zu implementieren“ (Rymeš et al. 2019, S. 142).  

                                                
10 Zur Filmbildung in der Lehrerbildung siehe u.a. Niesyto 2006 und Holzwarth/Maurer 2019. 
11 „Nur vereinzelt konnte das Gegenteil berichtet werden; eine zu starke Laissez-Faire-Haltung ohne konkrete Darstellung von Ar-
beitsschritten, was die Schülerinnen und Schüler wiederum überforderte.“ (Junge 2019, S. 243, Fußnote 6) 
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In dem Teilprojekt, welches im Nachmittagsunterricht angesiedelt war, konnten die Schüler*innen im Rah-
men eines sozialräumlichen Konzepts (Einbeziehen des gesamten Schulgeländes) mit den Dimensionen Er-
fahren – Gestalten – Präsentieren – Partizipieren neue Blickwinkel auf ihre alltägliche Umgebung entwickeln 
und diese in selbständig erstellten Medienproduktionen darstellen. Die Offenheit für die Ideen der Kinder zu 
lebens- und medienweltlichen Themen wie z.B. Helden, Fußball, Freundschaft war für den erfolgreichen Ver-
lauf sehr wichtig. In einer Studie (im Rahmen einer Bachelorarbeit) fasste Joscha Walter seine Beobachtun-
gen und Analysen während einer Arbeitsphase in diesem Teilprojekt zusammen: 

„Insgesamt können die Ergebnisse der Studie als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Förderung 
von alternativen Ausdrucksformen positive Effekte für die Teilhabe von Kindern mit Problemen bei wort- 
und schriftsprachlicher Ausdrucksfähigkeit hat. Dabei scheint es unerheblich, worin diese Probleme be-
gründet liegen. Übereinstimmend mit den Ergebnissen der Beobachtungen, ist abschließend vor allem 
eine Sache bemerkenswert: Die Gruppe wurde in der Ausgangsposition als äußerst heterogen beschrie-
ben, in der Praxis allerdings zeigte sie sich kreativ, experimentierfreudig und ausdrucksstark – und in 
dieser Hinsicht äußerst homogen“ (Walter 2017, S. 33). 

 
Auf der Abschlusstagung des Projekts betonte eine Lehrerin der Rosensteinschule, dass es diverse Beispiele 
gab, wo Kinder mit einem speziellen Förderbedarf auf Augenhöhe mit anderen Kindern zusammengearbeitet 
hatten. Eine Projektmitarbeiterin ergänzte: „In einzelnen Situationen wusste ich nicht, dass Kinder mit einem 
speziellen Förderbedarf am Angebot teilnahmen. Ich hatte es in der Praxis überhaupt nicht wahrnehmen 
können, erst im Nachhinein erfahren“. Diese positiven Erfahrungen mit der Integration von Foto und Bewegt-
bild in digitale Medienproduktionen, die in mehreren dileg-Teilprojekten gemacht wurden (siehe vor allem 
Boelmann et al. 2019b; Imort & Trüby 2019; Autenrieth et. al. 2018), bestätigen Ergebnisse u.a. aus früheren 
medienpädagogischen Praxisforschungsprojekten (Witzke 2004; Niesyto et al. 2007) und aus deutschen und 
britischen Schulprojekten auf der Basis multimodaler Lerndesigns (Bachmair 2019). 
 
Insgesamt verdeutlichten die Projekterfahrungen das Interesse der Studierenden, praxisbezogen digitale Ge-
staltungsmöglichkeiten durch die Integration von Text, Ton, Foto und Bewegtbild kennenzulernen. Zugleich 
zeigten Beobachtungen in verschiedenen Seminar- und Unterrichtssituationen, dass erheblich mehr Anstren-
gungen zur Förderung von Bild- und Filmkompetenz notwendig sind. Gerade in einer Situation, in der bil-
dungspolitische Programme gebetsmühlenartig die „Digitalisierung“ beschwören, wird oft übersehen, dass 
Visualität in der digitalen Welt nicht abgenommen, sondern weiter zugenommen hat (Reißmann 2015). In 
einer repräsentativen Studie zur YouTube-Nutzung junger Menschen wünschten sich die Befragten explizit 
mehr Anregungen zur Filmgestaltung in der Schule (vgl. Rat für kulturelle Bildung 2019, S. 34).  
 
Grundlegende ästhetische Merkmale analoger Medien sind auch in digitalen Formen relevant. Es ist eine 
Bildungsaufgabe, digitale Ästhetiken auch unter Rückbezug auf analoge Ästhetiken zu reflektieren. So gibt es 
zum einen bei digitalen Medien (und dazugehöriger Software) z.B. große Potenziale zur Bildbearbeitung, die 
zuvor im analogen Bereich nicht möglich waren. Andererseits offerieren aber viele Apps auch gestalterische 
Standardisierungen, die zwar für Erstlingsproduktionen niedrigschwellige Zugänge ermöglichen, ästhetische 
Gestaltungsprozesse aber auch begrenzen. Diese Fragen sollten Bestandteil von Reflexionen bei Produkti-
onsprozessen sein.  

3.3 Zusammenspiel von körperlich-sinnlichen Erfahrungen und Medialität 

Bewahrpädagogische Positionen, die für die Grundschule möglichst medienfreie Räume fordern, übersehen, 
dass Kinder unterschiedliche Formen der symbolischen Weltaneignung haben. So integrierte das Teilprojekt 
„Natur und Kultur erspielen“ Geogames. Die Schüler*innen konnten mittels einer digitalen Schnitzeljagd und 
des Autorensystems Actionbound eine schulnahe Umgebung erkunden und medial dokumentieren. Grund-
lage war eine Seminarkonzeption, die auf einem mehrfachen Wechselspiel von Erleben, Reflektieren, 
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Gestalten und Erproben der Geogames basierte (Schaal 2019). Die Schüler*innen arbeiteten sowohl beim 
Spielen der Geogames wie auch beim Gestalten von ortsbezogenen Aufgaben motiviert und konzentriert. 
Eine Studierende fasste rückblickend zusammen: 

„Ich fand‘s ganz gut, eben diese Verbindung mit den neuen Medien, wo eben die Kinder mehr oder we-
niger Erfahrung hatten, mit dem Naturerlebnis, dadurch dass sie an die Bäume gegangen sind. Und dass 
sie das wirklich gesehen, gefühlt und probiert haben. Und dass dann wieder die Ergebnisse auf dem Tab-
let festgehalten haben. Also dass dieses Zwischenspiel zwischen den neuen Medien und der Natur ein-
fach so gut bei den Kindern ankam.“ 

 
Die Herausforderungen für die Studierenden bestanden in einer Reihe von Aufgaben, die vom Identifizieren 
und Reflektieren geeigneter Lernorte, über die Auswahl und Begründungen der digitalen Unterstützung der 
Lernanlässe bis hin zur Reflexion des Spieledesigns und zielgruppenbezogener Fragen der Spieleerfahrungen 
reichten. Die Aktivitäten wurden mittels einer mobilen Unterrichtsvideografie dokumentiert. Den Studieren-
den gelang – so ein Ergebnis des Teilprojekts – in Verbindung mit dem mobilen Medieneinsatz eine dialo-
gisch-konstruktive Lernprozessbegleitung, die einen relativ hohen Anteil eigenständiger, lernrelevanter 
Schüleraktivitäten beförderte (Schaal 2019, S. 96 f.). Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung wie auch 
der Fragebogenerhebung zeigten außerdem, „dass die Studierenden eine positive Einstellung gegenüber der 
Integration digitaler Technologien in den Sachunterricht aufgebaut und konkrete Praxisbeispiele gestaltet 
haben“ (ebd.).12  
 
Das Teilprojekt „Gaming im Sportunterricht“ befasste sich mit dem Transfer von Games aus der virtuellen 
Welt in das Spiel- und Bewegungserlebnis in der „realen“ Welt. Das Rahmenkonzept intendierte, dass Stu-
dierende die Spielidee aus Computerspielen mittels Sportgeräten in den physischen Raum übertragen und 
verschiedene mediale Elemente im Hinblick auf den anschließenden Unterrichtsversuch testen: „Hierbei wer-
den aus scheinbar reinen Fingerbewegungen bzw. Bewegungen auf dem Bildschirm tatsächliche Körperbe-
wegungen in der Sporthalle und umgekehrt“ (Marquardt 2019, S. 104). Die Ausschreibung des Projekts hatte 
unter Studierenden eine große Resonanz und musste aufgrund der Umsetzungsmöglichkeiten jeweils auf 20 
Personen begrenzt werden. Die Studierenden konnten in Kleingruppen ein Lehr-Lern-Setting mit einem Com-
puterspiel ihrer Wahl (nach vorgegebenen Auswahlkriterien) verknüpfen, Konzepte für Unterrichtsversuche 
entwickeln und im Seminar erproben. Danach wurden die Konzepte in jeweils vier Schulstunden mit einer 2. 
Klasse im Sportunterricht umgesetzt. 
 
Die Projekterfahrungen zeigten, dass die Integration von Computerspielen bei den Schüler*innen kreative 
Ideen und die Bereitschaft zum Ausprobieren von (neuen) Bewegungsformen in der physischen Realität be-
förderte. Hier ein Beispiel aus der Projektpraxis: 

„(...) ein eher sportlich unmotivierter Junge durchläuft mit der GoPro {Action-Kamera, Anm. HN} wieder-
holt den ‚Wasserfall‘ (zwei Weichbodenmatten über einen Barren gelegt) im nachgebauten Game 
‚Temple Run‘. Er konnte sich später die Aufzeichnung seines Bewegungsablaufs ansehen und war zusätz-
lich motiviert durch die Tatsache, dass die anderen ihn parallel zu seinem Tun auf dem Tablet beobach-
teten (...) Die Besonderheit durch die Veränderung der Rolle bzw. Verwandlung in die ‚Hauptfigur‘ und 
die daraus resultierende Bewegungsanregung bzw. Körperbewegung ist durch das Game gegeben. Der 
Unterricht eröffnet einen Zugang zu diesen unsichtbaren Welten“ (Marquardt 2019, S. 108). 

 
Sportgeräte erhielten in diesem Prozess neue Bedeutungszuschreibungen „und wurden zu Bauteilen eines 
Labyrinths und nicht zu Bewegungshindernissen“ (ebd., S. 110). Auf Anregung von Kindern wurden die iPads 

                                                
12 Für die Einordnung der Befunde, die im Beitrag von Schaal (2019) detailliert und differenziert dargestellt und diskutiert werden,  
ist folgender Hinweis zu beachten: „Für verlässliche Aussagen ist jedoch die Datenbasis deutlich zu gering und neben den beobach-
teten Unterrichtshandlungen sind künftig auch Maßnahmen zur Erfassung der studentischen Lernergebnisse wie auch der Perfor-
manz in anderen Unterrichtssituation notwendig“ (Schaal 2019, S. 98). 
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nicht nur für das Computerspiel, sondern auch für Interviews, „rasende Reportierende“, für Slow-Motion-
Analysen und weitere Verwendungszwecke genutzt. Zur Unterrichtspraxis gehörten auch Reflexionen zu den 
jeweiligen Spielmodi und -inhalten (ebd.). Für die Studierenden war das Projekt eine Herausforderung, of-
fene und erweiterte Formen des Sportunterrichts zu ermöglichen, sich auf unvorhersehbare Gruppenpro-
zesse einzulassen und mit den Kindern neue Raumerfahrungen zu machen und diese zu reflektieren. Das 
Projektteam resümierte: 

“Vielfältige Bewegungsanlässe entstanden über digitale Spiele zur Annäherung an Bewegungsphantasien 
und zur Motivation für Bewegungsherausforderungen und -kreationen (...) Somit trägt das Lehr-Lern-
Setting zu einer Professionalisierung im Umgang mit Unplanbarkeit und dem Gestaltungspotential von 
Kindern bei. Dies setzt allerdings voraus, dass sich die Lehrenden intensiv mit den digitalen Spielen aus-
einandersetzen, um deren Potenziale herauszuarbeiten” (Marquardt 2019, S. 113 f.).  

 
Im Projekt dileg-SL bewährten sich auch andere Formen mobiler Medienarbeit, z.B. im interdisziplinären Teil-
projekt „Neue Formen des Lernens“ in Form einer QR-Ralley auf dem Schulgelände. Im Teilprojekt „Le-
bens.Lern.Raum Rosensteinschule“ (Nachmittagsangebot) war die mobile Mediennutzung im Kontext eines 
sozialräumlichen Ansatzes relevant. Mobile Medien eröffneten hier die Chance, Lernprozesse unabhängig 
vom Klassenzimmer durchzuführen und durch flexiblere Zeitbudgets neue Räume für ästhetische, technische 
und reflexive Erfahrungen zu entdecken. Die jüngeren Kinder (Zweitklässler*innen) hatten einen hohen An-
spruch an Bewegung und Abwechslung. Daraus ergab sich ein größerer Bedarf nach spielerischen und explo-
rativen Formen des Erkundens. Hierzu gehörte auch die sinnliche Ebene, die ohne Medieneinsatz auskommt. 
Gerade dieses Zusammenspiel unterschiedlicher Erfahrungs- und Ausdrucksformen erwies sich als sehr wich-
tig, um die Kinder für eine aktive Teilnahme an der Projektpraxis zu motivieren (Schlör & Ehehalt 2019, S. 150 
ff.).  
 
Mit Blick auf kindheitspädagogische Überlegungen zu Denkprozessen bei Kindern, zur Relevanz von Spielen 
und Gestalten und auch zu medienbezogenen ästhetischen Erfahrungen von Kindern ist zu betonen, dass auf 
dem Hintergrund der Projekterfahrungen eine dichotomische Gegenüberstellung von Können, Wissen und 
Erfahrungen aus „erster Hand“ und „zweiter Hand“ problematisch ist (Schäfer 2007). Zwar sollten Kinder 
stets Gelegenheit haben, körperlich-sinnliche Erfahrungen in unmittelbaren Begegnungen mit Menschen und 
Natur zu machen – und diese Qualität der Begegnung und Erfahrung auch zu spüren und schätzen zu lernen. 
Erfahrungen werden aber heute vor allem im Kontext medialer Aneignungsprozesse gemacht. Dies sind 
ebenfalls persönliche Erfahrungen und keine Erfahrungen „aus zweiter Hand“. Eine andere Frage ist, dass 
und wie Kinder lernen, mediale Repräsentationen in ihrer Gewordenheit und Wirkung zu verstehen und mit 
anderen Eindrücken und Erfahrungen abzugleichen. Die Praxis im Projekt dileg-SL zeigte, wie wichtig das Zu-
sammenspiel von unterschiedlichen Erfahrungsmodi sein kann – sinnlich-körperliche und medial-virtuelle Er-
fahrungsmodi. Dieses Zusammenspiel ist ein Gewinn für Bildungs- und Lernprozesse und erweitert die Wel-
taneignung und das Weltverstehen von Kindern. 

3.4 Reflexion vorhandener pädagogischer Vorstellungen  

Mit dem eigenen Verständnis von Kindheit, Bildung, Lernen, Medien setzten sich die Studierenden in den 
Hochschulseminaren in unterschiedlicher Intensität auseinander. Die Projekterfahrungen zeigten: Digitale 
Medienproduktionen haben Potenziale für Formen selbstgesteuerten Lernens auch an Grundschulen, wenn 
genügend Zeit vorhanden ist, mit Studierenden ihr Rollen- und Selbstverständnis als Lehrperson zu reflektie-
ren. Die im Projekt beobachtete Unterrichtspraxis verdeutlichte, dass bei vielen Studierenden (teilweise auch 
aus höheren Semestern) oft noch relativ starre und strukturkonservative Vorstellungen von Unterrichtspla-
nung und -gestaltung existieren, die Schüler*innen mehr als „Aufgabenempfänger“ und weniger als Ko-Kon-
strukteure ihrer eigenen Lernprozesse betrachten. Dabei ist zu beachten, dass Studierende nur begrenzt ei-
gene Unterrichtserfahrungen (aus der Lehrer*innen-Perspektive) haben.  
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Lehrerbildung hat hier die Aufgabe, für Studierende ausreichend Reflexionsräume zu schaffen und sie dafür 
zu sensibilisieren, vorhandene Deutungs- und Orientierungsmuster zu hinterfragen und eigenes, medienbe-
zogenes Erfahrungslernen zu wagen. Wie sehen Studierende das Spannungsfeld von eher sachbezogenen 
Funktionslogiken einerseits und Formen der Weltaneignung von Kindern andererseits? Wie wird bei Medi-
enproduktionen das Spannungsfeld zwischen Prozess- und Produktorientierung situativ gesehen und gestal-
tet? Welche Möglichkeiten gibt es in diesem Zusammenhang, um Grundschulkindern altersgemäße Artikula-
tionsmöglichkeiten und Freiräume zu eröffnen, die sie weder unter- noch überfordern? Wie kann dies durch 
die Berücksichtigung der jeweiligen Vorerfahrungen der Kinder und durch unterschiedlich stark strukturierte 
Aufgabenstellungen und Lernumgebungen – auch außerhalb des Klassenzimmers – erreicht werden? Wie 
können reflexive Phasen aus dem Modus der Gestaltung/Produktion mit digitalen Medien heraus kleinschrit-
tig entwickelt werden?  
 
Die Auseinandersetzung mit diesen (und weiteren) Fragen umfasst auch den Austausch und die kritische Re-
flexion zwischen den beteiligten Hochschullehrenden: Was für Verständnisse von Kindheit, Bildung, Lernen, 
Medien existieren unter Dozent*innen? Wie können unterschiedliche konzeptionelle Akzentuierungen zu 
einem produktiven Faktor für den kollegialen Austausch, für die Lehre und die Studierenden gemacht wer-
den? Das Projekt dileg-SL eröffnete hierfür Räume, die von den Teilprojekten unterschiedlich genutzt wur-
den. Die Zusammenarbeit in interdisziplinären Teams war vor allem dann spannend, wenn die Dozent*innen 
bereit waren, ihre jeweiligen Expertisen kritisch-konstruktiv in die Kooperation einzubringen und Studieren-
den die Chance gaben, verschiedene Ansätze und Überlegungen zu Bildungs- und Lernprozessen kennenzu-
lernen und zu reflektieren. Dabei erwies es sich als notwendig, die thematische Komplexität zu reduzieren, 
damit Studierende in einem ausgewogenen Verhältnis fachdidaktische, medien- und grundschulpädagogi-
sche Überlegungen mit medienpraktischen Erkundungen und der Planung, Durchführung und Auswertung 
exemplarischer Unterrichtsversuche verbinden konnten.  

4 Fazit und kritischer Ausblick   
 
Auf dem Hintergrund der skizzierten Projekterfahrungen und Ergebnisse lassen sich folgende Kernpunkte 
zusammenfassen (vgl. Junge et al. 2019, S. 319 f.): 
• Die Verknüpfung von Begleitseminaren (an der Hochschule) und schulpraktischen Unterrichtsversuchen 

hat sich bewährt. Die tatsächliche Umsetzung der Unterrichtskonzepte in eigenständig durchgeführten 
Unterrichtsversuchen ermöglichte den Studierenden Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien. Sie 
konnten partiell erfahren, wie mobile Digitalmedien in der Grundschule sinnvoll integriert werden kön-
nen und welche Kompetenzen sie dafür benötigen. 

• Die Integration von visuellen und audiovisuellen Ausdrucksformen in handlungsorientierter Perspektive 
ist geeignet, um Grundschulkinder in hohem Maße in kreative und kooperative Lernformen einzubinden 
und damit auch die Zielsetzung einer inklusiven Bildung zu stärken. Multimodale Eigenproduktionen för-
dern das Zusammenspiel unterschiedlicher Erfahrungsmodi von Welt. 

• Reflexive Phasen fanden vor allem in den Planungs- und Auswertungsteilen der Begleitseminare an der 
Hochschule und im Anschluss an Unterrichtsversuche statt. Während der Unterrichtsprozesse an der 
Schule kamen reflexive Phasen oft zu kurz. Vielen Studierenden fehlen Medienkompetenzen, um Schü-
ler*innen aus dem Modus der produktiven Gestaltung mit Medien heraus durch Fragen und Anmerkun-
gen Reflexionsimpulse zu geben. 

• Studierende benötigten mehr Angebote und Zeit, um sich medien- und digitalisierungsbezogene Basis-
kompetenzen aneignen zu können. Ohne technisch-gestalterische und mediendidaktische Basiskompe-
tenzen ist es nicht möglich, Medien zielführend mit fachdidaktischen Themen zu verknüpfen und päda-
gogisch-didaktisch situationsadäquat einzusetzen. 
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• Die Zusammenarbeit in interdisziplinären Dozenten-Teams hat sich bewährt. Unterschiedliche Herange-
hensweisen an die Lerngegenstände und Vorstellungen von Lernprozessen konnten produktiv nutzbar 
gemacht werden und regten Studierende an, über das eigene Verständnis von Kindheit, Medien, Bildung, 
Lernen und die eigene Rolle als künftige Lehrer*innen nachzudenken. 

• Für Studierende und Lehrende war die Mitwirkung an dem Projekt mit einem hohen Arbeitsaufwand 
verbunden. Hieraus resultieren zwar interessante Erfahrungen und Erkenntnisse, aber ohne die perso-
nellen und finanziellen Projektressourcen kann dies nicht in gleicher Weise in der alltäglichen Hochschul-
praxis fortgeführt werden. Hier stellt sich für die zuständigen Gremien die Aufgabe, geeignete Rahmen-
bedingungen für eine Grundbildung Medien für alle Pädagogik-Studierende zu schaffen. 

 
Rückblickend sind Erfahrungs- und Reflexionsräume für Studierende zur Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Verständnis über Kindheit, Medien, Bildung und Lernen und damit verknüpften Orientierungsmustern 
sowie ein erprobendes und experimentelles Handeln mit digitalen Medien besonders hervorzuheben. Die 
Relevanz der Auseinandersetzung mit Orientierungsmustern belegen auch empirische Studien (vgl. Brügge-
mann 2013; Bastian & Aufenanger 2015; Kulcke 2019). So analysierte Kulcke nach der Auswertung  von 11 
Gruppendiskussionen mit insgesamt 40 Grundschullehramtsstudierenden u.a. folgende Orientierungsmus-
ter: Studierende möchten die Mediennutzung von Kindern dosieren und kontrollieren; mit dem Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht verbinden sich Ängste, die Kontrolle über den Unterricht zu verlieren; digitale 
Medien sollen sich in bestehende Unterrichtsmethoden einfügen, diese aber nicht verändern (Kulcke 2019, 
S. 198 ff.). Diese Befunde legen es nahe, „dass in der Grundschullehramtsausbildung nicht nur die Frage ge-
stellt wird, wie mit digitalen Medien Lernprozesse verbessert werden können. Im Sinne einer Medienbildung 
erscheint es notwendig, Bildungs- und Subjektivierungsprozesse vermehrt aufzugreifen“ (ebd., S. 312). Unter 
hochschuldidaktischen Aspekten sind für solche Bildungs- und Subjektivierungsprozesse und für die Aneig-
nung handlungsbezogener Medienkompetenzen erheblich mehr Seminar- und Werkstattangebote erforder-
lich – große Vorlesungen können dies nicht leisten. Für eine fächerintegrative Medienbildung ist eine Grund-
bildung Medien für alle Lehramtsstudierenden essentiell.  
 
Mit dem aktuellen „DigitalPakt Schule“ (BMBF 2019) zwischen der Bundesregierung und den Bundesländern 
werden erhebliche Mittel für die „Digitalisierung der Schulen“ zur Verfügung gestellt. Es ist auffällig, dass die 
vorherrschende Bildungspolitik und die „Digitaloffensive“ vor allem auf die Schaffung technischer Infrastruk-
turen und digitalisierungsbezogener Kompetenzen orientiert.13 Von der Notwendigkeit einer „umfassenden 
Medienkompetenz durch Medienbildung“, von der noch in dem Beschluss der Kultusministerkonferenz von 
2012 die Rede war (KMK 2012), ist aktuell kaum noch etwas übrig geblieben (siehe KMK 2016). Eine kritische 
Analyse diverser Dokumente dieser „Digitaloffensive“ zeigt: Es geht um eine individuelle Kompetenzerweite-
rung, um sich stets aufs Neue digitalen Innovationen und gesellschaftlichen (und vor allem ökonomischen) 
Verwertungszusammenhängen anzupassen (vgl. z.B. Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2018, S. 
60 f.). Die Ziele und Strukturen der gegenwärtig dominanten gesellschaftlichen und ökonomischen Verwer-
tungszusammenhänge werden dabei nicht hinterfragt (vgl. Niesyto 2018, S. 54 ff.). Auch ist darauf hinzuwei-
sen, dass der Einfluss der (Internet-)Wirtschaft auf die schulische Bildung immer größer wird. Während Wis-
senschaftsministerien und die meisten Hochschulen sich nicht in der Lage sehen, eine umfassende Medien-
bildung breitenwirksam und verbindlich in pädagogischen Studiengängen zu verankern (vgl. Knaus et al. 
2018, 30 f.), bieten diverse Firmen Schulen kostenlose Workshops für Lehrkräfte und kostenlose Unterrichts-
materialien an. Über verschiedene Werbemaßnahmen gibt es inzwischen subtile und offene Formen der Be-
einflussung. Auch ist eine zunehmende Verflechtung von Bildungspolitik und Digitalwirtschaft unter dem La-
bel “Digitale Bildung“ zu beobachten (vgl. Schmerr 2019). 

                                                
13 Exemplarisch für diese „Digitaloffensive“ sollen folgende Akteure, Dokumente und Plattformen genannt werden: BMBF 2019; Bun-
desverband digitale Bildung; Bildung digital; Charta digitale Bildung (2019); Netzwerk digitale Bildung; Vereinigung der Bayerischen 
Wirtschaft e. V. (2018).  
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Die Bezeichnung „Digitale Bildung“ ist nicht nur sachlich falsch (vgl. Vollbrecht 2018), sondern verkürzt zu-
gleich den Blick auf die Vieldimensionalität der pädagogischen Aufgabenstellung – so ist jedenfalls einer mei-
ner Bilanzpunkte am Ende des Projekts dileg-SL und nach der Beobachtung der bundesweiten Diskussion in 
den letzten Jahren. Immer mehr an den Rand geraten grundlegende Fähigkeiten, die für Bildungs- und Lern-
prozesse elementar sind, wie z.B. Reflexions- und Kritikfähigkeit, bildungs- und lerntheoretische Grundlagen 
und elementare pädagogisch-didaktische und medienpädagogische Kompetenzen. Der Digital-Hype über-
sieht, dass es neben Wandel und „Disruption“ auch Kontinuitäten gibt. Auch unter Bedingungen einer „digi-
talen Medialität“ (Jörissen 2014) und einer „Kultur der Digitalität“ (Stalder 2016) geht es nach wie vor um die 
Aneignung grundlegender Kompetenzen zu wort- und schriftsprachlichen, zu visuellen und audiovisuellen, 
zu musikalischen und anderen Zeichen- und Symbolsystemen. Digitale Technik und digitale Ästhetik verän-
dern zwar bisherige analoge Zeichen- und Symbolsysteme und es ist wichtig sich digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen anzueignen und die Funktionen und Spezifika digitaler Informationsverarbeitung zu verstehen 
und zu bewerten (vgl. Kerres 2018, S. 2). Digitale Technik und digitale Ästhetik führen jedoch nicht generell 
zum Verschwinden analoger Zeichen- und Symbolsysteme und damit verbundenen Erfahrungen. In digital- 
und medienkritischer Perspektive ist zu formulieren: „Nur im Kontext von nicht-digitalen Erfahrungen lässt 
sich erkennen, was digital begrenzt wird bzw. digital nicht oder noch nicht möglich ist“ (Kulcke 2018, S. 188). 
 
Wie in diesem Beitrag ausgeführt, ist gerade aus grundschulpädagogischer Perspektive immer wieder das 
Zusammenspiel unterschiedlicher Erfahrungsmodi von Welt zu betonen. Im Sinne einer handlungsorientier-
ten Medienbildung geht es zugleich darum, bisherige medienpädagogische Ansätze zu erweitern. Exempla-
risch hierfür sind MakerSpace-Projekte zu nennen, die als innovative Lernumgebungen für eigenverantwort-
liches, kreatives und kollaboratives Arbeiten mit analogen und digitalen Technologien auch altersangemes-
sen, milieusensibel und reflexiv entwickelt werden können (vgl. Ingold et al. 2019). Eine handlungsorientierte 
und kritisch-reflexive Medienbildung an Hochschulen kann dabei an curricularen Vorschlägen anknüpfen, wie 
sie z.B. im Orientierungsrahmen Medienpädagogik der Sektion Medienpädagogik in der Deutschen Gesell-
schaft für Erziehungswissenschaft (2017) entwickelt wurden. Dieser Orientierungsrahmen enthält grundle-
gende medienpädagogische Themen- und Kompetenzfelder und ist anschlussfähig für allgemein- und schul-
pädagogische Aufgabenstellungen und für Kooperationen mit den Fachdidaktiken. Der Orientierungsrahmen 
beinhaltet auch den Vorschlag einer Grundbildung Medien für alle Lehramtsstudierenden und ist offen für 
curriculare Ausgestaltungen, auch unter Berücksichtigung von Anteilen der informatischen Bildung.14  
 
Im Rahmen des Verbundprojekts „Digitales Lernen Grundschule“ entstanden auch Vorschläge für curriculare 
und hochschuldidaktische Ausgestaltungen in der künftigen Primarstufenbildung (vgl. die Beiträge von Junge 
et al.; Irion & Ruber; Hauck-Thum; Kirch & Nitsche;  Goetz& Kortenkamp in Junge & Niesyto 2019). Die Ge-
samtevaluation zum Verbundprojekt hielt hierzu fest: „An einigen Hochschulen hat das Projekt insgesamt 
auch zu einem Nachdenken über veränderte Curricula in der Lehrerbildung, über erweiterte Lehrveranstal-
tungen sowie zu verpflichtenden Anteilen von Medienbildung für die Studierenden geführt, was für dessen 
Nachhaltigkeit spricht“ (Aufenanger et al. 2019, S. 309).  
 
Auf dem Hintergrund der dargestellten Befunde und Analysen ergeben sich aus meiner Sicht einige Schluss-
folgerungen, die in Form von Thesen zusammengefasst werden sollen: 
1. Eine Grundbildung Medien ist ein wichtiger Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit, damit Lehrpersonen 

Grundschulkinder in verschiedenen Fächern und in fachübergreifenden Projekten medienpädagogisch 
und -didaktisch kompetent begleiten und unterstützen können.  

                                                
14 Siehe hierzu die Themenhefte 25 (2016) und 33 (2018) der Online-Zeitschrift „MedienPädagogik“ (https://www.medien-
paed.com/issues ), den Heftschwerpunkt in „medien + erziehung“ (Heft 4/2018) sowie Gesellschaft für Informatik (2019). 
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2. Eine Grundbildung Medien für Pädagogik-Studierende orientiert sich an einem umfassenden Verständnis 
von Medienbildung (u.a. KBoM 2011; KMK 2012; Sektion Medienpädagogik 2017). In der Primarstufenbil-
dung sollten in einer solchen Grundbildung auch informatische Anteile und digitalisierungsbezogene Kom-
petenzen enthalten sein (siehe Fußnote 14).  

3. Wer die Einschätzung teilt, dass alle Lehramtsstudierende über eine Grundbildung Medien verfügen soll-
ten, der kommt nicht umhin, Hochschulen genügend Personal und Sachmittel zur Verfügung zu stellen. 
Hier besteht ein sehr großer Handlungsbedarf seitens der dafür zuständigen Ministerien und Gremien 
(vgl. Knaus et al. 2018, S. 30 ff.).   

4. An Hochschulen lässt sich eine Grundbildung Medien vor allem durch die Kooperation von Bildungswis-
senschaften und Fächern realisieren. Angebotsstrukturen sind auch auf dem Hintergrund der jeweiligen 
lokalen Profile zu entwickeln (vgl. Imort & Niesyto 2014). Vorhandene Modelle sollten verstärkt doku-
mentiert und zum Gegenstand des fachlichen Austauschs werden. 

5. Die Erfahrungen der letzten Jahre zeigen, dass eine rein fächerintegrative Perspektive nicht ausreicht, um 
Medienbildung – auch im Kontext des digitalen Wandels – breitenwirksam und nachhaltig an Schulen zu 
verankern (vgl. Tulodziecki 2017, S. 51 f.). Es ist notwendig, dass Medienbildung (mit informatischen An-
teilen) neben einer Grundbildung (für alle Studierende) längerfristig auch als wählbares Fach in das grund-
ständige Studienangebot integriert wird, damit an Schulen auch Fachlehrkräfte mit einem vertieften Me-
dienwissen für einen Lernbereich Medienbildung vorhanden sind. 

 
Ohne eine ausreichende Qualifizierung und Professionalisierung der Lehrpersonen (dies betrifft auch die 2. 
und 3. Phase der Lehrerbildung) wird die „Digitaloffensive“ der Bundesregierung und weiterer Akteure darauf 
hinauslaufen, Medienbildung auf die Einführung von Digitaltechnik zu reduzieren, ergänzt um einige Kurse 
zu digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und Datenschutzfragen. Dieser Entwicklungstrend wird dazu füh-
ren, dass kommerziellen Anbietern und Interessen an Schulen immer mehr Tür und Tor geöffnet wird.  Wir 
brauchen aber keine technologieorientierte Medienbildung und kein informatikbezogenes Propädeutikum 
im Grundschulalter zur Vorbereitung auf „Industrie 4.0“ und „Künstliche Intelligenz“, sondern eine hand-
lungsorientierte, kreative und kritisch-reflexive Medienbildung zur Förderung von Bildungs- und Lernprozes-
sen, bei denen die Kinder mit ihren Fragen, Anliegen, Themen und Formen der Weltaneignung im Mittelpunkt 
stehen. Schule sollte insgesamt mehr neue Räume für die Erfahrung von Selbstwirksamkeit und für soziale 
und gesellschaftliche Teilhabe erschließen. Schiefner-Rohs ist zuzustimmen, wenn sie schreibt: 

„Schule in einer digitalisierten Gesellschaft erfordert es, die Blickrichtung zu weiten: Es geht nicht primär 
um die Frage der Integration digitaler Medien in die Schule und dementsprechende ‚Re-Formen‘ und 
Schulentwicklungsprojekte, sondern es geht sowohl um die Anerkennung und Analyse aktueller Hand-
lungspraktiken als auch um ein Neu- und Anders-Denken von Schule bzw. schulischen Medienbildungsräu-
men und damit um nichts anderes als eine Transformation von Schule als Organisation“ (Schiefner-Rohs 
2017, S. 166).  
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